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Abstract 
Die vorliegende Arbeit knüpft an das Vorhandensein motivationaler Aspekte 
von Computerspielen und an den Zusammenhang von Lernen und Spielen an. 
Es werden Möglichkeiten aufgezeigt, wie Gaming oder Gaming-Elemente im 
Kontext der Vermittlung von Informationskompetenz an 
Hochschulbibliotheken  in Schulungsszenarien eingebracht werden können. 
Aufgrund ähnlicher Bedarfe an Informationskompetenz und dem 
Mediennutzungsverhalten bezieht sich die Arbeit auf die Zielgruppe 
Schüler*innen und Bachelorstudierende. Im Hinblick auf digitale Lernspiele 
sind verschiedene Disziplinen zu beobachten, so beispielsweise Digital 
Game-Based Learning oder Serious Games. 
Sowohl als aktivierende Elemente als auch für zusammenfassende, 
wiederholende und konsolidierende Lehr-/Lernphasen oder gar als 
eigenständige, umfassende Serious Games, beziehungsweise Information 
Literacy Games, können sich entsprechende Spiele eignen. Daneben sind 
auch Apps und Autorenwerkzeuge sowie der Bereich Gamification relevant. 
Spieleigenschaften, wie Entscheidungsfreiheit oder Feedback-Optionen sind 
zu berücksichtigen und können mit förderlichen Lernaspekten verglichen 
werden. Zudem können digitale Lernspiele für die 
Informationskompetenzvermittlung im Rahmen bibliotheksdidaktischer 
Überlegungen in Schulungsszenarien eingebracht werden. 
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The present work is based on the existence of motivational aspects of com-
puter games and the connection between learning and games. There are op-
portunities for gaming or gaming elements to be introduced into training 
courses in the context of teaching information literacy at university libraries. 
Due to their existing demands on information literacy and their media usage 
behavior, the thesis refers to the target audience pupils and undergraduate 
students. In terms of educational games, there are different disciplines, for 
instance Digital Game-Based Learning and Serious Games. 
Both as activating elements and for summarizing, repeating and consolidating 
teaching/learning phases, or even as broad independent Serious Games or In-
formation Literacy Games, appropriate games can be suitable. In addition, 
apps and authoring tools as well as the area of gamification are relevant. 
Game characteristics such as freedom of decision or feedback options must 
be included and can be compared with conducive learning aspects. Further-
more, educational games for teaching information literacy can be introduced 
into training scenarios within the scope of considerations of library didactics. 
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1. Einleitung 
„Games sind mehr als jedes andere Medium nicht nur Wirtschaftsgut, sondern 
auch vermittelndes und narratives Medium – kurz: Kulturgut.“1  
„Computer- und Videospiele sind ein noch vergleichsweise junges Medium und 
ihr enormes Potenzial wird gerade erst ergründet. Ihr Spektrum an Szenarien, 
Spielformen und Inszenierungen wächst mit jedem neuen Tag weiter.“2 
Motivationale Wirkungen von Computerspielen wurden bereits in der Ver-
gangenheit intensiv diskutiert. Ebenso das Zusammenwirken von Spiel- und 
Lernprozessen. Es wird von Digital Game-Based Learning, Serious Games 
oder Edutainment gesprochen. Im Kontext des Schulunterrichts wird Gaming 
zur Vermittlung verschiedener Lerninhalte genutzt, man spricht von Educati-
onal Games. So kann beispielsweise das Lernspiel „Ludwig“, das „erneuer-
bare Energien“3 thematisiert, im Physikunterricht eingesetzt werden. Das 
Wissenschaftsfeld der Game Studies hat sicher in den letzten Jahren an großer 
Bedeutung gewonnen. Es handelt sich zudem um einen sich ständig verän-
dernden und wachsenden Markt; zahlreiche Publikationen, Abschlussarbei-
ten, Verbände und Tagungen haben sowohl digitale Spiele, auch einzelne Dis-
ziplinen, als auch Lern-/Spiel-Zusammenhänge zum Thema. Computerspiele 
und Gaming sind mittlerweile ein integraler Bestandteil in vielen Lebensbe-
reichen und auch aus dem bibliothekarischen Kontext nicht mehr wegzuden-
ken. Im Blog „ZBW Mediatalk“ wird Anfang des Jahres 2016 darüber berich-
tet, dass Gaming-Elemente Angebote zur Informationskompetenzvermittlung 
unterstützen könnten.4 In Berlin findet ein Austausch der Arbeitsgruppen In-
formationskompetenz mit einem Schwerpunkt Gamification und der Game-
Based Learning-Plattform „Kahoot“ statt5, was diesbezüglich auf ein gestei-
gertes Interesse seitens der Informationsvermittelnden deutet. Auf dem nati-
onalen IT-Gipfel 2016 wird digitaler Content für die Bildung6, beispielsweise 
mit der Präsentation einer digitalen Erlebnisausstellung zum Thema Flücht-
lingsschicksale7, thematisiert. Im Alltag spielt zuletzt die Smartphone-App 
                                                          
1 BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016d, S. 28. 
2 BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016d, S. 29. 
3 Serious Games Berlin 2012. 
4 Vgl. Fingerle und Redmond 2016. 
5 Vgl. Portal Informationskompetenz 2016a. 
6 Vgl. Bundesministerium für Wirtschaft und Energie 2016. 
7 Vgl. Serious Games Solutions 2016. 
Das Konzept hat den Deutschen Computerspielpreis als bestes Serious Game gewonnen. 
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„Pokémon Go“ eine tragende Rolle, die digitalen Spielen „einen neuen 
Hype“8 beschert hat. 
Informationskompetenzvermittlung stellt in Hochschulbibliotheken einen der 
zentralen Aufgabenbereiche dar. Die Unverzichtbarkeit einer didaktischen 
und methodischen Planung solcher Angebote ist unbestritten. Neue methodi-
sche Aspekte für eine Herangehensweise an Schulungen zur Informations-
kompetenzvermittlung bieten auch die Möglichkeit des Einsatzes neuer Tech-
niken. Ein Umdenken in den Bibliotheken findet statt, an dem angesetzt 
werden kann und bei dem gaming-basierte Vermittlungsformen zum Tragen 
kommen. Effektiv kann auch der Einsatz von Gaming sein, wenn Anteile in 
bereits bestehende „klassische“ Schulungskonzepte integriert werden, um so 
zielgruppenorientiert Inhalte zu vermitteln. Christoph Deeg, „Berater und 
Speaker für die Bereiche Social-Media-Management, Gamification und Di-
gitale Strategien“9, bietet Ansätze im Hinblick auf das Potenzial von Gaming. 
Im Rahmen seiner Workshops werden Apps und die „Implementierung von 
Gaming-Elementen“10  auch an Wissenschaftlichen Bibliotheken angespro-
chen, analog zu den im Folgenden behandelten Inhalten. 
„Wie können Schulungsanteile einer Informationskompetenzschulung mit 
Gaming, beziehungsweise Elementen des Gaming, gestaltet werden“ soll als 
zentrale Frage dieser Arbeit beantwortet werden. Der Stellenwert von digita-
len Spielen und Gaming insgesamt ist herauszustellen, insbesondere bezogen 
auf die sogenannte „Generation Z“.11 Aufgrund ihres Mediennutzungsverhal-
tens und ähnlicher Bedarfe an Informationskompetenz soll der Fokus in der 
Arbeit auf der Zielgruppe der Schüler*innen (Sekundarstufe II) sowie Ba-
chelorstudierenden liegen. Ausgehend vom Stellenwert des digitalen Spiels, 
beziehungsweise des Einflusses von Gaming sowie entsprechender Hardware 
auf die heutige Lebenswelt, können die Vorteile von in Schulungsszenarien 
einzusetzenden Tools unterstützt werden. 
                                                          
8 Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 42. 
9 Deeg o.J.b. 
10 Deeg o.J.a. 
11 Vgl. Stiftung Digitale Spielekultur 2015. 
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Die Arbeit soll einen Überblick über Spiele, Apps oder Werkzeuge und deren 
möglichen Einsatz in der Informationskompetenzvermittlung geben. Insbe-
sondere der Bezug einzelner Angebote zu einem didaktischen Rahmen soll es 
ermöglichen, einen Ausblick auf Lern- und Lehrszenarien zu geben. Anknüp-
fend an die Lebensrealität der hier genannten Zielgruppe und die Chancen 
neuer Lern- und Vermittlungstechniken soll die vorliegende Arbeit insbeson-
dere Hochschulbibliotheken, beziehungsweise alle in der Informationskom-
petenzvermittlung Tätigen ansprechen. Die vorgestellten Beispiele können 
einen Anstoß geben, auch zeit- und kostensparend selbst zu erstellende Werk-
zeuge in Schulungen einzusetzen, und den Abbau von Hemmschwellen ge-
genüber dem Einsatz verschiedener Techniken fördern. 
In Kapitel 2 wird auf die Zielgruppe eingegangen, indem Aspekte der Infor-
mationskompetenz und Bildungsstandards aufgegriffen sowie das Medien-
nutzungsverhalten anhand ausgewählter Studien, insbesondere der JIM-Stu-
die, beschrieben werden. Standards der Informationskompetenz sind zu 
berücksichtigen und für den Bereich der Bildungsstandards spielt der The-
menkomplex Facharbeit eine wichtige Rolle. Kapitel 3 schließt mit der Vor-
stellung von Disziplinen digitaler Spiele an. So ist zwischen vollumfängli-
chen Serious Games und dem Einfluss von Gaming-Anteilen im Rahmen von 
Gamification zu unterscheiden. Um das Zusammenwirken von Spiel und Ler-
nen geht es in Kapitel 4. Im Fokus stehen hierbei einleitende Spieltheorien, 
der Spielbegriff selbst sowie lernpsychologische und lerntheoretische An-
sätze. Der Einsatz von Gaming(-Elementen), beziehungsweise ihrer Eigen-
schaften und Effekte zur Vermittlung von Informationskompetenz können 
sich unterstützend auf die Lernbereitschaft und den Lernerfolg von Schü-
ler*innen und Studierenden auswirken.12 Dieses Potenzial und ausgehend von 
der Fragestellung, wie Spiele in der Vermittlung von Informationskompetenz 
eingesetzt werden können, ist zu klären, welche Beispiele es gibt. Anhand 
dieser Beispiele soll in Kapitel 5 skizziert werden, welche Rolle Gaming(-
Elemente) für Vermittlung von Informationskompetenz in Lern-/Lehrszena-
rien spielen. Ausgangspunkt sind methodisch geplante Schulungssituationen, 
                                                          
12 Vgl. allgemein James Paul Gee, Simon Egenfeldt-Nielsen, Marc Prensky oder Jürgen Fritz. 
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die mit digitalen Lernspielen oder entsprechenden Elementen aufbereitet wer-
den. Dafür sollen im zweiten Teil entsprechende Angebote nach Spieltypus, 
Inhalten beziehungsweise Themen, Lernzielen, technischen Aspekten und 
Voraussetzungen sowie Einsatzbeispielen charakterisiert werden.  
Ein Beweggrund zum Verfassen der Arbeit stellt das im Sommersemester 
2016 angebotene Projekt „Vermittlung von Informationskompetenz“ dar. 
Hier konnte bereits eine Schulung an der Universitätsbibliothek Bochum mit 
einem Gaming-Anteil angereichert werden. Mittels der App „Kahoot“ wurde 
ein interaktives Quiz erstellt und durchgeführt, was eine Zusammenfassung 
der Lehrinhalte beabsichtigte. Im Echtbetrieb konnten überwiegend positive 
Reaktionen der Studierenden wahrgenommen werden. Die Integration dieser 
spielebasierten Lernplattform stellte ein interaktives Element im Vergleich 
zum sonst dozentenzentrierten Vortrag dar.13 Der Einsatz des Quiz konnte 
didaktisch begründet werden und einige Vorteile, die Spiele per definitionem 
mitbringen, wurden beobachtet. 
Während sich einige Abschlussarbeiten mit der Informationskompetenz der 
Schüler*innen und dem konkreten Bereich der Konzepte für und mit Serious 
Games an sich beschäftigen14, soll dazu abgrenzend in dieser Arbeit überprüft 
werden, wie Elemente des Gaming mit welchen Lern- und Lehrzielen in 
Schulungskonzepte eingebracht werden können. In einem Ausblick sollen 
Chancen und Grenzen dieser Konzeptionen festgehalten werden, bevor die 
Arbeit in Kapitel 6 mit einem Fazit abschließt. 
  
                                                          
13 Vgl. Hale und Wähler 2016, S. 7.  
Die Arbeit liegt der Autorin und den Prüfer*innen vor. 
14 Beispielhaft zu nennen sind Ann Christine Marr (2010) oder Bartels und Jochem (2010). 
In letztgenannter Arbeit wird ein Konzept für ein umfassendes Spiel für die Informations-
kompetenzvermittlung vorgestellt. 
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2. Zielgruppe 
Um das Thema der vorliegenden Arbeit zu beleuchten, wird ausgehend von 
deren Mediennutzungsverhalten und der Bedarfe an Informationskompetenz, 
auf die Zielgruppe der Schüler*innen (Sekundarstufe II) und Bachelorstudie-
renden eingegangen. Wissenschaftliche Bibliotheken, respektive Hochschul-
bibliotheken setzen an der „Nahtstelle von gymnasialer Oberstufe und Hoch-
schulzugang“15 an und fördern die Informationskompetenz der oben 
genannten Zielgruppen. 
Die Sekundarstufe II umfasst in Deutschland neben berufsbildenden Schulen 
vor allem die gymnasiale Oberstufe mit dem Abitur und der Erlangung der 
Allgemeinen Hochschulreife.16 Die Schüler*innen besuchen hierzu über ei-
nen Zeitraum von zwölf oder 13 Jahren die Schule.17 Das Verfassen einer 
sogenannten Facharbeit ist beispielsweise in Nordrhein-Westfalen18 Teil der 
Qualifikationsphase und ersetzt eine Klausur.19 Die Arbeit kann für verschie-
dene Schulfächer verfasst werden. Ziel ist es, die Schüler*innen an das wis-
senschaftliche Arbeiten heranzuführen.20 In diesem Zusammenhang besu-
chen die Schüler*innen eine wissenschaftliche Bibliothek, in der Regel eine 
lokale Hochschulbibliothek, um an Veranstaltungen zur Informationskompe-
tenz und zum wissenschaftlichen Arbeiten teilzunehmen. Die Vorbereitung 
und Einführung hin zur wissenschaftlichen Sprache und Methodik wird als 
Propädeutik bezeichnet.21  
„Wissenschaftliche Bibliotheken beteiligen sich an der Vermittlung schulischer 
Informationskompetenz in der Regel erst, wenn Schüler an das Thema wissen-
schaftliches Arbeiten herangeführt werden sollen, also in der Sekundarstufe II. 
Das ist u.a. dem wissenschaftlichen Niveau des Medienbestandes geschuldet, 
der für Schüler vor Erreichen der Oberstufe nicht von Relevanz ist.“22 
                                                          
15 Lux und Sühl-Strohmenger 2004, S. 28. 
16 Vgl. insgesamt zum Aufbau der Gymnasialen Oberstufe Kultusministerkonferenz (KMK) 
o.J.c.  
17 In Deutschland beginnt die allgemeine Schulpflicht „in der Regel im Jahr der Vollendung 
des sechsten Lebensjahres“ (Kultusministerkonferenz (KMK) o.J.b). Daraus ergibt sich, dass 
die Schüler beim Eintritt in die Sekundarstufe II 15 bis 16 Jahre und beim Austritt etwa 17 
bis 19 Jahre alt sind. 
18 Ob und in welchem Rahmen eine Facharbeit verfasst wird, ist in den einzelnen Bundeslän-
dern unterschiedlich geregelt und soll hier nicht weiter ausgeführt werden. 
19 Vgl. Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen o.J. 
20 Ebd. 
21 Vgl. Hütte 2012, S. 267. 
22 Hütte 2012, S. 266. 
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Schüler*innen können ausgehend vom Bibliotheksprofil als nicht primäre 
Zielgruppe von Hochschulbibliotheken angesehen werden. Dennoch werden 
sie dies als zukünftige potentielle Studierende.23 Mittlerweile werden von 
Hochschulbibliotheken gezielt Angebote im Hinblick auf die Facharbeit ge-
macht.24 Der von den Schulen geforderte Input kann sehr heterogen sein. So 
wird neben klassischen Einführungen in die Benutzung, auch eine Recherche 
und Bewertung von Internetquellen und Suchmaschinen angefragt.25 Koope-
rationen zwischen Schule und Bibliothek werden vom „Bildungspartner 
NRW“ empfohlen.26 Außerdem entfällt auf die Gruppe der Schüler*innen in 
der bundesweiten Schulungsstatistik von 2015 (18.846 Schulungen in 76 Bib-
liotheken) ein Anteil von gut 3600 Schulungen.27 Somit sind die Schüler nach 
den Bachelor- und Masterstudierenden die zweitgrößte Zielgruppe. 
Für Bachelorstudierende im Grundstudium sind Bibliothekseinführungen, die 
Bibliothek als Lernort, Katalog- und (Fach-) Datenbankrecherchen sowie die 
Praxis wissenschaftlichen Arbeitens relevante Schulungsinhalte. Die als 
Schüler erworbenen Kenntnisse im Bereich Informationskompetenz sollen 
nun für das Studium zielgerichtet eingesetzt werden.28 Wenn es um die Prio-
ritätensetzung für die Schulungsangebote geht, werden Schüler*innen und 
Studierende bisweilen in Konkurrenz betrachtet, da die Studierenden als pri-
märe Zielgruppe geschult werden sollten.29 Dennoch sind Schüler*innen der 
Sekundarstufe II eine vielberücksichtigte Zielgruppe von Hochschulbiblio-
theken.30 Auch der Verein Deutscher Bibliothekare nennt neben der Haupt-
zielgruppe Oberstufenschüler*innen als Adressaten.31 
Der amerikanische Autor und Referent im Bereich Bildung, Marc Prensky 
prägte im Jahr 2001 den Begriff „Digital Native“32 und beschreibt damit eine 
Generation von Lernenden, die mit neuen Technologien aufwächst und diese 
in ihre Lebenswelt integrieren, so auch digitale Spiele. Prensky geht von einer 
                                                          
23 Vgl. Franke et al. 2007, S. 1307 und Hütte 2012, S. 265. 
24 Vgl. exemplarisch Universitäts- und Stadtbibliothek Köln 2016. 
25 Vgl. Söllner 2012, S. 449. 
26 Vgl. Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen 2016. 
27 Vgl. Portal Informationskompetenz 2016b, S. 3. 
28 Vgl. Bibliothek & Information Deutschland 2011, S. 5. 
29 Vgl. Sühl-Strohmenger 2011, S. 533. 
30 Für Nordrhein-Westfalen kann dies in Klinkertz 2013 festgestellt werden. 
31 Vgl. Verein Deutscher Bibliothekare 2009, S. 1. 
32 Vgl. Prensky 2001a. 
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digitalen Muttersprache aus. Folglich sind die heutigen Oberstufenschü-
ler*innen und Bachelorstudierende den Digital Natives zuzurechnen.33 Zent-
rale Merkmale dieser Lernenden sind ihre schnelle Aufnahmefähigkeit von 
Informationen34 und auf Grundlage ihrer Computerspielerfahrungen, ebenso 
die Gewohnheit, schnelles Feedback zu der eigenen Handlung zu erhalten.35 
So empfiehlt Prensky bereits vor 15 Jahren den Einsatz von Computerspielen 
im Lernkontext. 
„Für die Konzeption erfolgreicher Lernangebote müssen Erwartungen und Ver-
haltensmuster der heutigen Schülergeneration, der ‚Digital Natives‘, berück-
sichtigt werden. Insbesondere der veränderte Umgang mit Medien und Infor-
mationen spielt bei dieser Zielgruppe eine Rolle.“36 
Eine weitere Möglichkeit für eine Annäherung an die Zielgruppe ist der Be-
griff der „Generation Z“, also eine Zuordnung der Personen abhängig von 
ihrem Geburtsjahr. Nach Belwe/Schutz handelt es sich dabei um zwischen 
1995 und 2010 Geborene37, die geprägt sind von beispielsweise Smartphones, 
Google oder sozialen Netzwerken. Auswirkungen, dieser Voraussetzungen, 
auf die Konzentrationsfähigkeit und -spanne sowie Kompetenzen für das Stu-
dium wurden untersucht.38 Die in dieser Arbeit angesprochenen Lernenden 
sind also vermehrt der „Generation Z“ zuzuordnen. Die „Stiftung Digitale 
Spielekultur“ spricht von einer „Generation Game“, beziehungsweise „Gene-
ration Spiel“, die von Beginn an in einer digitalen Welt aufwächst und „In-
ternet, Smartphones, Sharing, Social Media“ 39 für selbstverständlich ansieht 
sowie die Welt als untrennbar von Digitalisierung und dem Vorhandensein 
(digitaler) Spiele erlebt. Eine Eingrenzung der Generation geht jedoch nicht 
ohne Generalisierungen einher, was ebenso kritisch zu betrachten ist. Nicht 
alle Schüler*innen oder Studierende sind in gleich hohem Maße affin gegen-
über Computerspielen. Jedoch besteht ein Konsens durch das Aufwachsen im 
gleich geprägten Technik- und Medienumfeld. So spricht Richard van Eck 
                                                          
33 Zum Mediennutzungsverhalten der Digital Natives vgl. Kapitel 2.3. 
34 Vgl. Prensky 2001a, S. 4. 
35 Vgl. Prensky 2001b, S. 5. 
36 Hütte 2012, S. 265. 
37 Vgl. Belwe und Schutz 2014, S. 33. 
38 Für eine Übersicht vgl. Lorber und Schutz 2016, S. 13ff. 
39 Vgl. Stiftung Digitale Spielekultur 2015. 
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von der „Generation G“, also „Game“, die eben mit rasanten technischen Ent-
wicklungen aufwächst.40 Auch er spricht sich daher für ein verändertes Den-
ken im Hinblick auf das Lehren und Lernen aus41, wobei beispielsweise In-
teraktivität oder das gemeinsame Schaffen auszeichnend für digitale Spiele 
sind. 
Im Folgenden wird auf die Informationskompetenz, die Bildungsstandards 
und das Mediennutzungsverhalten der Zielgruppe eingegangen. Vor allem für 
den Umriss der Bildungsstandards sowie das Mediennutzungsverhalten soll 
hier der Fokus auf Deutschland gelegt werden.  
 
2.1  Informationskompetenz 
„Informationskompetenz bildet die Basis lebenslangen Lernens. Es ermöglicht 
Menschen in allen Bereichen der Gesellschaft, Informationen zu suchen, zu be-
werten, zu nutzen und effektiv zu erstellen, um ihre persönlichen, sozialen, be-
ruflichen und bildungsmäßigen Ziele zu erreichen. Es ist ein grundlegendes 
Menschenrecht der digitalen Welt und fördert soziale Integration in allen Nati-
onen.“42 
Die Vermittlung dieser Schlüsselqualifikation, besonders im Rahmen der 
(schulischen) Ausbildung und des Studiums stellt eine zentrale Aufgabe von 
Bibliotheken dar. Als Teaching Libraries haben sie „[d]ie theoretischen Er-
kenntnisse und empirischen Befunde zum Lern- und Informationsverhalten 
junger Menschen“43 zu beachten.  
„Unter Teaching Librarians sind dabei all die Bibliothekarinnen und Bibliothe-
kare zu verstehen, die in der einen oder anderen Art daran beteiligt sind, Bil-
dungsangebote an Bibliotheken zur Förderung von Informationskompetenz um-
zusetzen.“44 
In der Vergangenheit haben sich ausgehend vom Begriff der Informations-
kompetenz einige Standards herausgebildet. Diese sollen eine Grundlage da-
für bilden, welche Fähigkeiten45 Schüler*innen und Studierende im Rahmen 
von entsprechenden Angeboten erlangen sollten und fungieren „als Leitlinien 
                                                          
40 Vgl. van Eck 2007, S. 14. 
41 Vgl. van Eck 2007, S. 32. 
42 International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA) 2005. 
43 Sühl-Strohmenger 2012, S. 5. 
44 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 25. 
45 Nach Bloom die Vereinigung von Wissen und Fertigkeiten. Vgl. Bloom 1973, S. 49. 
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der konkreten Lernzielbestimmung“46. Für beide Zielgruppen kann von ähn-
lichen Herausforderungen sowohl im Hinblick auf ihre Bedarfe an Informa-
tionskompetenz als auch bezüglich des Mediennutzungsverhaltens ausgegan-
gen werden. Die sogenannte Informationsüberflutung ist für Schüler*innen 
und Studierende gleichermaßen eine bestehende Herausforderung.47 Daher ist 
die Informationskompetenzvermittlung für die Zielgruppe der Digital Natives 
weiterhin von zentraler Bedeutung.48 
Im Folgenden kann nicht umfänglich auf Definitionen von Informationskom-
petenz und die Standards eingegangen werden, dennoch sollen die für die 
Zielgruppen relevanten, deutschen und US-amerikanischen kurz vorgestellt 
werden. Eine Ursprungsdefinition von Informationskompetenz prägte die 
American Library Association (ALA) 1989:  
„To be information literate, a person must be able to recognize when informa-
tion is needed and have the ability to locate, evaluate, and use effectively the 
needed information.“49 
Das Konzept der ‚information literacy‘ ist in den Vereinigten Staaten von 
Amerika länger etabliert als im deutschsprachigen Raum, wo sich der Begriff 
der Informationskompetenz durchgesetzt hat.50 51  
„Informationskompetenz ist unabhängig von Lebensalter, Bildungsstand, Fach-
richtung oder beruflichem Umfeld zu verstehen als eine komplexe Fähigkeit, 
Informationen selbstorganisiert und problemlösungsorientiert effizient zu su-
chen, zu finden, zu bewerten und effektiv zu nutzen.“52 
Informationskompetenz berührt gerade in Zeiten wachsender Technologisie-
rung und deren Implementierung in den Alltag auch die Bereiche der Biblio-
theks-, Medien- und IT-Kompetenz. So kann von einer Schlüsselkompetenz 
oder -qualifikation, im Rahmen derer Methoden und Strategien zur Informa-
tionsbeschaffung vermittelt werden sollen, zur Ermöglichung der Teilhabe an 
der Informationsgesellschaft gesprochen werden.53 
                                                          
46 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 61. 
47 Vgl. Hochholzer und Wolff 2005, S. 56f. oder Sühl-Strohmenger 2011, S. 532. 
48 Vgl. Sühl-Strohmenger et al. 2014, S. 116. 
49 American Library Association, Presidential Committee on Information Literacy 1989. 
50 Vgl. Gapski und Tekster 2009, S. 9. 
51 Vgl. für die Entwicklung des Begriffs Balceris 2011. 
52 Deutscher Bibliotheksverband 2009, S. 2. 
53 Vgl. Gapski und Tekster 2009, S. 9, 12 sowie Hochholzer und Wolff 2005, S. 3. 
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Im Jahr 2000 hat die Association of College and Research Libraries (ACRL) 
Standards für die Informationskompetenz im Hochschulstudium54, die als 
Vorbild für die deutsche Entwicklung gelten, veröffentlicht. Eine aktuelle 
Überarbeitung findet in einem Rahmenkonzept55 Ausdruck. Ausgehend von 
der Definition:  
„Information literacy is the set of integrated abilities encompassing the reflec-
tive discovery of information, the understanding of how information is pro-
duced and valued, and the use of information in creating new knowledge and 
participating ethically in communities of learning.“56, 
werden sechs Komponenten beschrieben. Dieser Rahmen, beziehungsweise 
die einzelnen Konzepte, sind nicht im Sinne einer Chronologie des Informa-
tionsprozesses zu verstehen.57 Lernende entwickeln Kompetenzen ausgehend 
von Fachgebieten unter Einbezug unterschiedlichster Rechercheinstrumente. 
Für die Erlangung neuer Kenntnisse bedarf es eines dauernden Prozesses, der 
idealiter von Experten unterstützt wird. Während dieses Prozesses wird den 
Informationen ein Wert zugesprochen, der beispielsweise durch die Einhal-
tung ethischer und rechtlicher Aspekte erhalten wird. So wird auch eine sozi-
ale Komponente berücksichtigt, die herausstellt, dass wissenschaftliches Ar-
beiten auf Kommunikation und Kollaboration fußt. Außerdem entspricht der 
Informationsprozess ebenso einem Erkundungsprozess, währenddessen ver-
schiedene Rechercheoptionen unterschiedlicher Komplexität berücksichtigt 
werden sollten. Daher ist ein strategisches Vorgehen ausgehend von der Fra-
gestellung empfehlenswert. 
In Deutschland haben sich die „Standards der Informationskompetenz für 
Studierende“ des Deutschen Bibliotheksverbandes (dbv) als wichtige Grund-
lage und Leitfaden für die Informationskompetenzvermittlung an Studierende 
durchgesetzt.58 Identifiziert werden fünf Standards, die den Prozess der Infor-
mationssuche, -recherche, -beschaffung sowie -bewertung erfassen. Jeder der 
                                                          
54 Vgl. American Library Association 2000. 
55 Vgl. Association of College and Research Libraries 2016. 
56 CILIP Information Literacy Group o.J.a. 
57 Vgl. hier und im Folgenden Association of College and Research Libraries 2016. 
58 Vgl. für die Erarbeitungsgrundlage Netzwerk Informationskompetenz Baden-Württem-
berg 2006. 
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im Folgenden aufgeführten Standards wird durch mehrere Indikatoren reprä-
sentiert: 59 
1. Erkennen und Formulieren des eigenen Informationsbedarfs in seiner the-
matischen Relevanz sowie Bestimmen der Art und des Umfangs der In-
formationen. 
2. Effiziente Zugangsbeschaffung zu den benötigten Informationen, indem 
allgemeine und fachliche Rechercheinstrumente mit den entsprechenden 
Recherchemethoden genutzt werden. 
3. Informationsbewertung durch das Beurteilen valider Quellen und bedarfs-
gerechte Auswahl nach kritischer Reflexion. 
4. Effektive Erkenntnisverarbeitung auch unter Zuhilfenahme technischer 
Mittel, beispielsweise eines Literaturverwaltungsprogramms, und ziel-
gruppengerechte Informationsvermittlung. 
5. Eigenverantwortlicher Umgang bei der Informationsnutzung und -weiter-
gabe. Insbesondere durch Einhaltung guter wissenschaftlicher Praxis. 
Die Arbeitsgruppe Informationskompetenz des Bibliotheksverbundes Bayern 
hat 2011 die „Standards der Informationskompetenz für Schülerinnen und 
Schüler: das Angebot der wissenschaftlichen Bibliotheken“ veröffentlicht. 
Als grundlegend ist die Relevanz einer Zusammenarbeit von Schulen und 
Bibliotheken zu erachten, um Schüler*innen an ein wissenschaftliches Arbei-
ten heranzuführen und sie bei der kundigen Informationsrecherche zu unter-
stützen.60 Die fünf dbv-Standards werden hier auf die Zielgruppe der Schü-
ler*innen transferiert und auf die Vorkenntnisse angepasst. So steht das 
regionale und lokale Informationsangebot der Bibliotheken des Umfeldes im 
Vordergrund (erster Standard). Die Indikatoren weisen auf eine Bibliotheks-
kompetenz, also das Kennen und Nutzen der Modalitäten vor Ort, hin. Die 
effiziente und effektive Literaturrecherche wird ebenfalls im zweiten Stan-
dard beschrieben. Während im dritten Standard für die Schüler*innen die Li-
teraturbeschaffung mit genauen Indikatoren, wie beispielsweise Fernleihbe-
stellung, beschrieben wird, sind die Standards für die Studierenden globaler 
                                                          
59 Vgl. hier und im Folgenden Deutscher Bibliotheksverband 2009. 
60 Vgl. hier und im Folgenden Arbeitsgruppe Informationskompetenz 2011. 
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formuliert; es geht um das Reflektieren und die gegebenenfalls notwendige 
Anpassung der eigenen Suchstrategie im Hinblick auf die zielgerichtete Re-
cherche. Im vierten Standard der Arbeitsgruppe Informationskompetenz wird 
explizit die Nutzung elektronischer Ressourcen hervorgehoben. Bei Studie-
renden kann die Kenntnis darüber vorausgesetzt werden und die Ergebnisprä-
sentation hinzugefügt werden. Laut fünftem Standard sollten die Schüler*in-
nen befähigt sein, die gewonnen Informationen wissenschaftlich 
weiterzuverarbeiten, also sie zu strukturieren und richtig zu zitieren. Die dbv-
Standards gehen hier einen Schritt weiter auf das tatsächliche Bewusstsein 
über ethische oder ökonomische Fragen im Zuge des Informationsprozesses 
ein. 
Angelehnt an die Standards, sollten Schulungsinhalte „den Prioritätensetzun-
gen und Bedürfnissen der Zielgruppen entsprechen“61. Für die Zielgruppe der 
Schüler*innen stehen in der Regel Bibliotheksorientierung, das Auffinden 
von Quellen und Literatur der Bibliothek sowie valide Quellen im Internet, 
wissenschaftliches Arbeiten im Sinne der Propädeutik, Medienkunde, erwei-
terte Katalogrecherche und Literaturauswahl, meist unter Berücksichtigung 
eines Unterrichtsthemas, im Vordergrund.62 Gerade im Hinblick auf die Fach-
arbeit, beziehungsweise wenn sich „der erfolgreiche Abschluss des Seminar-
kurses [...] unmittelbar auf das Abitur auswirkt“63, kann von motivierten 
Schüler*innen ausgegangen werden. Studierenden sollen weiterführende Fä-
higkeiten im Umgang mit Informationen und deren Quellen vermittelt wer-
den.64 Das Fundament sind hier die Inhalte des Studiums. Außerdem relevant 
ist das wissenschaftliche Arbeiten unter Berücksichtigung digitaler Techno-
logien. Den Rahmen bilden oben genannte Standards der Informationskom-
petenz. Auf deren Grundlage können zielgruppenspezifische Leitfäden ent-
wickelt werden, die dann in der allgemeinen Diskussion und für den 
Arbeitsalltag einzelner Bibliotheken im Hinblick auf Schulungsangebote her-
angezogen werden können. Ziel soll es sein, Defiziten der Zielgruppe an der 
                                                          
61 Söllner 2012, S. 440. 
62 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 43f. 
63 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 44. 
64 Vgl. hier und im Folgenden Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 47. 
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Informationskompetenz, wie beispielsweise Suchanfragen auf Internetsuch-
maschinen zu reduzieren oder Plagiarismus, entgegenzuwirken.65 Die spezi-
fischen Standards stehen ferner eingebundenen Standards gegenüber, wie der 
Medienkompetenz in den Bildungsstandards (vgl. Kapitel 2.2).66  
Im Rahmen der Modelle zur Informationskompetenzvermittlung eignet sich 
beispielsweise der „Referenzrahmen Informationskompetenz“67 für eine Ori-
entierung an Teilkompetenzen und der entsprechenden Formulierung von 
Lernzielen sowie der davon abhängigen Auswahl von Spielen oder Tools68. 
Der Referenzrahmen wurde von Andreas Klingenberg erarbeitet und kann 
von Bibliotheken oder anderen Bildungseinrichtungen im Hinblick auf ver-
schiedene Zielgruppen, so auch Studierende und Schüler*innen, angewandt 
werden. Zentraler Bestandteil sind fünf Teilkompetenzen - Suchen, Prüfen, 
Wissen, Darstellen und Weitergeben - und sechs Niveaustufen, die jeweils 
Schritten des Lernprozesses zur Erlangung von Wissen zugeordnet werden 
können. 
Die Hochschulrektorenkonferenz hat 2012 mit dem Beschluss, dass Informa-
tionskompetenz im Hochschulkontext ausgeweitet werden soll, die Rolle und 
den Stellenwert von Informationskompetenz maßgeblich gestärkt.69 So liegt 
der Fokus nicht mehr nur auf Studierenden, Lehrenden oder Forschenden, 
sondern außerdem auf der Verwaltung sowie unterstützenden Dienstleistun-
gen. In den Hochschulen sollte auf dieser Grundlage gemeinschaftlich an der 
Erreichung der Kompetenzen gearbeitet werden. Folglich könnten die Bibli-
otheken mit entsprechenden Projekten, auch im Rahmen gaming-basierter 
Vermittlungsformen und in Kooperation mit weiteren Hochschuleinrichtun-
gen, den Studien-, Lehr- und Forschungserfolg unterstützen. 
 
                                                          
65 Vgl. Gapski und Tekster 2009, S. 13. 
66 Vgl. Gapski und Tekster 2009, S. 23. 
67 Vgl. hier und in diesem Absatz Klingenberg 2016. 
68 Vgl. Felicia und Egenfeldt-Nielsen 2011, S. 27. 
69 Vgl. Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2012. 
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2.2  Bildungsstandards 
Bei der Vermittlung von Informationskompetenz im schulischen Bereich sind 
sowohl einzelne Fächer und deren Teilaspekte zu betrachten als auch der all-
gegenwärtige Kulturföderalismus zu berücksichtigen. Dennoch „[…] ist in 
keinem Bundesland Informationskompetenz als fachübergreifende Kompe-
tenz definiert.“70 71 Die Informationsbeschaffung ist jedoch in allen Schulfä-
chern im Rahmen übergeordneter Kompetenzen wichtig.72 Im Laufe des Bil-
dungsweges spielt Informationskompetenz für die Lernenden eine große 
Rolle, auch wenn sie nicht explizit als solche genannt wird. Im Zuge der Be-
strebungen internationaler Vergleichbarkeit von Schüler*innen wurden seit 
2003 Bildungsstandards für einzelne Jahrgangsstufen und Fächer einge-
führt.73 Für die Allgemeine Hochschulreife gibt es Bildungsstandards für die 
Fächer Deutsch, Mathematik sowie die fortgeführten Fremdsprachen Eng-
lisch und Französisch. Wittich/Jasiewicz stellen fest: 
„Informationskompetenz ist als Schlüsselkompetenz in deutschen Schulcurri-
cula verankert, verteilt sich in der Beschreibung der einzelnen Kompetenzen 
jedoch auf zahlreiche Fächer. Zunächst muss festgestellt werden, dass in der 
schulischen Bildung länderübergreifend von Medienkompetenz gesprochen 
wird.“74 
So wird auch im bundesweiten Bildungsstandard für das Fach Deutsch her-
ausgestellt, dass der Medienkompetenz eine besondere Rolle zuzuschreiben 
ist, da es um die Verarbeitung von Literatur und Sprache in verschiedenen 
medialen Ausprägungen geht.75 Für das Fach Deutsch wurden von der Kul-
tusministerkonferenz als Prüfungsanforderungen beispielsweise „Methoden 
der Informationsbeschaffung und -verarbeitung“ sowie „Medienkompetenz“ 
formuliert.76 Auch im Bereich der Mathematik geht es um eine eigenständige 
Quellenauswahl, -nutzung und -bewertung sowie die Nutzung von Informa-
                                                          
70 Wittich und Jasiewicz 2011, S. 168. 
71 Auch Gust von Loh/Stock sehen, dass im Gegensatz zur universitären Ausbildung, Infor-
mationskompetenz in der Schule noch kein eigenständiges Fach ist. Vgl. Gust von Loh und 
Stock 2013, S. 11. 
72 Vgl. Hochholzer und Wolff 2005, S. 3. 
73 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) o.J.a. 
74 Wittich und Jasiewicz 2011, S. 167. 
75 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2012b, S. 13 sowie Hochholzer und Wolff 2005, S. 
4. 
76 Vgl. Wittich und Jasiewicz 2011, S. 169. 
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tionsmitteln, wie einer Formelsammlung. Der Begriff der Informationskom-
petenz wird nicht verwandt. Analog verhält es sich zum bundesweiten Bil-
dungsstandard für die fortgeführte Fremdsprache; eine Text- und Medien-
kompetenz wird gefordert, wobei „alle Mittel und Verfahren der 
Informationsverarbeitung und -verbreitung“77 angesprochen werden. Die In-
formationskompetenzvermittlung wird jedoch im Hinblick auf das Seminar-
fach in der Sekundarstufe II benannt. Hier regeln die Bundesländer jeweils 
die eigene Handhabung für beispielsweise das Anfertigen einer Facharbeit, 
„die als erste wissenschaftliche Arbeit gilt. In diesem Zusammenhang erhalten 
die Schüler eine Einführung in die örtliche wissenschaftliche Bibliothek (z.B. 
Universitätsbibliothek), lernen die örtliche Stadtbibliothek mit den dort vorhan-
denen Informationsbeständen kennen und fertigen unter wissenschaftlichen Ge-
sichtspunkten eine mehrseitige Arbeit an.“78 
In den Curricula der Hochschulen wird Informationskompetenz benannt und 
ist verankert; Pflichtveranstaltungen mit der Vergabe von Creditpoints sind 
möglich. Der Verein Deutscher Bibliothekare hat sich in seiner „Hamburger 
Erklärung“ 2009 bereits für eine Einbindung von (Pflicht-)Modulen ausge-
sprochen.79 
Die Kultusministerkonferenz hat zudem im Dezember 2016 eine Strategie zur 
„Bildung in der digitalen Welt“80 veröffentlicht. Die Relevanz der Digitali-
sierung für den Bildungsbereich wird herausgestellt, insbesondere Möglich-
keiten, die Kompetenzen junger Menschen im Bereich der schulischen, be-
ruflichen und der hochschulischen Bildung zu fördern. Dass die mit der 
Digitalisierung einhergehenden Aspekte einer Eingliederung in den pädago-
gischen Auftrag folgen soll, wird vorausgesetzt.81 In den sechs herausgear-
beiteten Handlungsfeldern wird gerade im Handlungsfeld der Ausbildung der 
Lehrenden dazu aufgefordert, „die didaktischen und methodischen Chancen 
                                                          
77 Kultusministerkonferenz (KMK) 2012a, S. 20. 
78 Wittich und Jasiewicz 2011, S. 170. 
79 Vgl. Verein Deutscher Bibliothekare 2009, S. 1. 
80 Kultusministerkonferenz (KMK) 2016. 
81 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 9. 
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digitaler Medien“82 zu nutzen sowie die Gestaltungsmöglichkeiten des schu-
lischen Unterrichts zu erweitern.83 Folglich entstehen neue Lern- und Lehr-
prozesse, die analoge und digitale Bestandteile vereinigen.84  
„Bereits heute sind in den kompetenzorientierten Bildungs- und Lehrplänen der 
Länder und den kompetenzorientierten Bildungsstandards, auf die sich die 
KMK verständigt hat, Bezugspunkte zu Anforderungen für ein Lernen in der 
digitalen Welt zu finden. Dennoch sind durch die Arbeit mit digitalen Medien 
und Werkzeugen in den fachlichen Anforderungen Veränderungen erforderlich. 
Deshalb sind perspektivisch auch die KMK-Bildungsstandards sowie die Bil-
dungs- und Lehrpläne der Länder anzupassen.“85 
Ein kompetenzorientierter Ansatz liegt mit den sechs Kompetenzbereichen in 
der Strategie vor. Für eine systematische Integration von digitalen Lehrsze-
narien wurden folgende Bereiche formuliert: Suchen, Verarbeiten und Auf-
bewahren, Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Präsentieren, 
Schützen und sicher Agieren, Problemlösen und Handeln sowie Analysieren 
und Reflektieren.86 Ziel soll es sein, diese Kompetenzen bereits an Schü-
ler*innen der Sekundarstufe I zu vermitteln, was wiederum ein solides Fun-
dament für die weitere Vermittlung von Informationskompetenz im Sinne der 
oben genannten Informationskompetenzstandards legen wird. Dass Lehrende 
entsprechend befähigt sein sollen, digitale Medien thematisch passend und 
didaktisch begründet gegenüber ihrer Zielgruppe einzusetzen, ist als weitere 
Voraussetzung zu nennen.87 Die Kultusministerkonferenz spricht Lehrende 
in der schulischen Bildung an, dennoch sollten sich auch Teaching Librarians 
sowohl an einer Fachspezifik als auch an der Lebenswelt der Zielgruppe und 
deren Lernvoraussetzungen orientieren.88 Auch die Entwicklung eigener 
Lehrmedien rückt immer weiter unter der Bezeichnung „Open Educational 
Resources“ in den Fokus89, was in Kapitel 5 noch aufgegriffen wird. Um auf 
                                                          
82 Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 25. 
83 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 10. 
84 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 32. 
85 Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 12. 
86 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 15ff. 
87 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 24. 
88 Zu den erforderlichen Kompetenzen der Lehrenden vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 
2016, S. 25f. 
89 Vgl. Kultusministerkonferenz (KMK) 2016, S. 30. 
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die Anforderungen der Lehrpläne und eigene Zielsetzungen eingehen zu kön-
nen, ist die „[…] enge Kooperation zwischen Lehrkräften und Bibliotheka-
ren“ 90 unumgänglich.  
 
2.3  Mediennutzungsverhalten 
Die in Kapitel 2 genannten Generationeneinordnungen beschreiben eine nicht 
zwingend auf den Zeitpunkt der Geburt zurückzuführende Einordnung. Ent-
scheidend sind eher die ähnliche Rezeption und der Gebrauch von Medien 
und Technologien91, der in der Öffentlichkeit entsprechend wahrgenommen 
wird.92 Diese Einschätzung deckt sich wiederum mit den Altersclustern in den 
folgenden Studien, obgleich eine kritische Hinterfragung in Betracht zu zie-
hen ist, wenn sie keine Auskünfte über die gemachten Erfahrungen geben.93 
Jedoch werden „wertvolle Hinweise auf das Vorhandensein möglicher gene-
rationaler Erfahrungsräume“94 geliefert. 
In ihrem „Bundesbericht Forschung und Innovation 2016“ geht das Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung unter anderem auf den Themenkom-
plex Bildung und Digitalisierung ein. So wird von politischer Seite festgehal-
ten, das Potenzial digitaler Medien für Lern- und Lehrprozesse zu nutzen95, 
um „den lernenden Menschen mit seinen Bedürfnissen in den Mittelpunkt“96 
zu stellen.  
„Kinder und Jugendliche haben digitale Medien ganz selbstverständlich in ihren 
Alltag integriert. Im Umgang damit erwerben sie wichtige Schlüsselkompeten-
zen zur Teilhabe in unserer medial geprägten Gesellschaft.“97 
Die repräsentative JIM-Studie vom Medienpädagogischen Forschungsver-
bund Südwest untersucht jährlich das Mediennutzungsverhalten der Zwölf- 
bis 19-Jährigen. In dieser Kohorte befinden sich Oberstufenschüler der Se-
                                                          
90 Drechsler und Siems 2012, S. 198. 
91 Vgl. Jäckel 2012, S. 25. 
92 Vgl. Gapski und Tekster 2009, S. 54. 
93 Vgl. Schäffer 2012, S. 33f. 
94 Ebd. 
95 Vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 2016, S. 40. 
96 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 2016, S. 101. 
97 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 2016, S. 102. 
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kundarstufe II, also wiederum potenziell zukünftige Studierende. Die im No-
vember 2016 erschienene JIM-Studie weist gleich zu Beginn auf Folgendes 
hin: 
„Während also auf der einen Seite über den richtigen Weg zur Digitalisierung 
der Schulen und vor allem die sinnvolle Integration digitaler Hilfsmittel in den 
Unterricht intensiv diskutiert wird, ist andererseits der Alltag von Jugendlichen 
längst von digitalen Medien geprägt.“98  
Dies macht die Ambivalenz deutlich, wenn es um die Diskussion geht, digi-
tale Medien, die ohnehin in der Lebensrealität von Schüler*innen und Studie-
renden integriert sind, in der Lehre einzusetzen. Auch die Umstrukturierung 
der Kapitel in der aktuellen Studie im Vergleich zu den Vorjahren, bei der 
nicht mehr nach Mediengattung, wie Fernseher und Smartphone unterschie-
den wird, sondern nach Konsumgut, wie Musik oder Video, zeigt, dass die 
Handynutzung integraler Bestandteil des Lebens junger Menschen ist.99 Der 
Zugang zu einzelnen Angeboten wird mittels verschiedener Geräte genutzt. 
Smartphone, Computer sowie Laptop und ein Internet-Zugang gehören bei 
97-99% der Befragten zur Medienausstattung des Haushalts.100 Die Zwölf- 
bis 19-Jährigen besitzen nahezu alle (97%) ein eigenes Mobiltelefon, wobei 
es sich dabei zu 95% um ein Smartphone mit Internetzugang handelt.101 
Bei der Beschäftigung mit Medien in der Freizeit liegen Computer-, Konso-
len- und Onlinespiele im Mittelfeld der aufgeführten Aktivitäten. 21% der 
Befragten tun dies täglich, 24% mehrmals wöchentlich.102 An der Spitze ste-
hen mit etwa 90% die tägliche Beschäftigung mit dem Handy und Internet. 
Bei der Betrachtung verschiedener Nutzungszeiten je Aktivität, liegt das 
Spielen mit 19% hinter Kommunikation und Unterhaltung, jedoch vor der In-
formationssuche.103 Auffällig ist, dass Jungen dem Spielen nahezu dreimal 
mehr Aufmerksamkeit widmen, als Mädchen dies tun.104 Die Informations-
                                                          
98 Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 3. 
99 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 4. 
100 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 6. 
101 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 7. 
102 Vgl. hier und im Folgenden Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 
2016, S. 11. 
103 Vgl. hier und im Folgenden Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 
2016, S. 28. 
104 Die geschlechterspezifische Betrachtung bei Gaming wird immer wieder aufgegriffen und 
diskutiert. Im Folgenden soll dies nicht eigehender betrachtet werden. 
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suche nimmt mit fortschreitendem Alter im Vergleich zum Spielen an Bedeu-
tung zu. Dennoch ist das digitale Spiel ein zentraler Bestandteil der Lebens-
realität der Zielgruppe. Bei den beliebtesten Online-Angeboten auf mobilen 
Endgeräten nennt etwa jeder sechste Spiele-Apps.105 Bei der Unterscheidung 
nach Geschlecht wird sehr deutlich, dass es 72% der Jungen in der befragten 
Altersgruppe sind und 14% der weiblichen Befragten, die täglich oder mehr-
mals die Woche Computer-, Konsolen- und Onlinespiele spielen.106 Abbil-
dung 1 zur Nutzungsfrequenz digitaler Spiele verdeutlicht unter Einbezug 
von Computer-, Konsolen-, Online-, Tablet- und Handyspielen, dass „knapp 
zwei Drittel der Jugendlichen zu den regelmäßigen Spielern (täglich/mehr-
mals pro Woche)“ 107 zählen und lediglich acht Prozent die Angabe machen, 
nicht zu spielen.  
 
                                                          
105 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 30 
106 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 12 
107 Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 42 
Abbildung 1 Nutzungsfrequenz digitaler Spiele 2016 
(Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 42) 
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Bei denjenigen, die selten über die untersuchten Plattformen spielen, stellen 
Smartphonespiele jedoch den größten Anteil, wodurch wiederum die „All-
tagsrelevanz“108 betont wird. Insgesamt haben die Handyspiele vor den Onli-
nespielen die größte Verbreitung und bei den weiblichen Befragten die größte 
Anziehungskraft.109  
Bei den non-medialen Freizeitaktivitäten liegt die Bibliothek im unteren Vier-
tel, sie wird von 18% täglich oder mehrmals wöchentlich besucht.110 Während 
es bei den Zwölf- bis 13-Jährigen noch sieben Prozent sind, sinkt die Angabe 
bei den 16- bis 17-Jährigen auf zwei Prozent. Eine Verdopplung findet dann 
wieder bei den 18- bis 19-Jährigen statt. Im Rahmen von Seminar- oder Fach-
arbeiten oder im Hinblick auf ein Studium, ist davon auszugehen, dass die 
Bibliothek wieder an Bedeutung gewinnt. 
Grundlegend kommt digitalen Spielen eine größere Bedeutung zu, seit es um 
Onlinespiele, mobile Spiele oder ‚social‘ sowie ‚casual gaming‘ geht und sind 
so Teil der „Medienbiographie“111 junger Menschen. Das Medienverhalten 
von Heranwachsenden wurde 2007 von Klaus Peter Treumann et al. in der 
Studie „Medienhandeln Jugendlicher“ untersucht. Befragt wurden über 3000 
Zwölf- bis 20-Jährige in Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt und Nieder-
sachsen. Betrachtet man die am Computer stattfindenden Tätigkeiten, nimmt 
das Spielen mit rund 71% den größten Anteil ein.112 Knapp dreiviertel der 
Befragten geben demnach Spielen als Tätigkeit an. 
An der internationalen Bildungsstudie ICILS („International Computer and 
Information Literacy Study“) haben 2013 Achtklässler*innen und Lehrkräfte 
teilgenommen. Ziel war es, „vergleichbare Erkenntnisse über computer- und 
informationsbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern“113 zu 
erlangen. Auch wenn die Studie auf jüngere Schüler*innen Bezug nimmt, 
verdeutlicht sie den Stellenwert des Untersuchungsgegenstands. Zudem wer-
den durch solch eine impulsgebende Studie Grundlagen für den Bereich der 
                                                          
108 Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 44. 
109 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 43f. 
110 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs) 2016, S. 10. 
111 Meister et al. 2012, S. 295. 
112 Vgl. Meister et al. 2012, S. 300. 
113 Bundeministerium für Bildung und Forschung 2014. 
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informationsbezogenen Kompetenzen gelegt, auf die im weiteren Bildungs-
weg aufgebaut werden können.114 
Die repräsentative ARD/ZDF-Onlinestudie115 hat auch 2016 gut 1500 Perso-
nen ab 14 Jahren in Deutschland zu ihrer Internet- und Mediennutzung be-
fragt. In Bezug auf die Nutzungsdauer von Kommunikation und Mediennut-
zung im Internet nimmt das „Spielen im Internet“ bei der Gesamtheit der 
Befragten 19 Minuten täglich in Anspruch (= 14%).116 Bei den 14- bis 29-
Jährigen macht das einen Anteil von 13% aus.117 
Der Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue 
Medien e.V. (Bitkom) stellt aufgrund einer eigenen Umfrage fest: „Video- 
und Computerspiele sind inzwischen in der Mitte der Gesellschaft angekom-
men“.118 Mittlerweile können 42% der Deutschen als Gamer bezeichnet wer-
den; bei den 14- bis 29- Jährigen spielen 81% Video- oder Computerspiele.119 
Die tägliche Spieldauer 2014 bei den 16- bis 18-Jährigen beträgt laut Bitkom 
124 Minuten (Computer, Konsole, Smartphone), wobei die Spieldauer mit 
zunehmendem Alter bei den Jugendlichen steigt.120 93% dieser Altersgruppe 
spielen Computer- und Videospiele.121 Der wachsende Anteil von Spiele-
Apps ist zudem herauszustellen; ein Smartphone um diese zu nutzen, haben 
79% der zehn- bis 18-jährigen Befragten.122 
Als ein Praxisbeispiel soll im Folgenden kurz auf die Erhebung von Förs-
ter/Orszullok eingegangen werden. Mittels eines Fragebogens zur Informati-
onskompetenz von Schüler*innen wurde eine Erhebung an zwei Gymnasien 
in Nordrhein-Westfalen durchgeführt. Befragungsgegenstand waren die The-
men: „Besitz und Nutzung moderner Medien, Urheberrecht, Datenschutz und 
Privatsphäre, Informationsquellen und ihre Qualität, soziale Netzwerke und 
                                                          
114 Die nächste ICILS-Studie wird 2018 veröffentlicht. 
115 Vgl. ARD/ZDF-Medienkommission 2016. 
116 Vgl. ARD/ZDF-Medienkommission 2016, S. 5. 
117 Ebd. 
118 Bitkom 2015. 
119 Ebd. 
120 Bitkom 2014. 
121 Ebd. 
122 Ebd. 
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andere Web 2.0 Tools sowie Computer und Internet im schulischen All-
tag."123 Einige zentrale Aussagen zur Mediennutzung der Zehnt- und Elftkläs-
ser*innen sollen hier aufgezeigt werden. Von 122 befragten Schülern machen 
37,7% die Angabe, mehrmals täglich Video-, PC- oder Handyspiele zu spie-
len und rund 23% tun dies einmal am Tag.124 Bei den 129 befragten Schüle-
rinnen hingegen sind es 6,2%, beziehungsweise rund vier Prozent. Für die 
Gesamtheit von 251 Befragten ergibt das 21,5% (mehrmals täglich), bezie-
hungsweise 13,5%. Bei der App-Nutzung geben knapp 40% der 245 Befrag-
ten an, diese für Spiele zu nutzen, als Informationsquelle rund 36% und zum 
Lernen lediglich rund 13%.125 Allerdings ist ein deutlicher Unterschied zwi-
schen Jungen und Mädchen festzustellen. Insbesondere für das Spielen mach-
ten über die Hälfte der Jungen eine Angabe und nur 28% der Mädchen. Die 
App-Nutzung zum Lernen liegt in beiden Gruppen auf einem ähnlich niedri-
gen Niveau. 
Als ein Merkmal der Digital Natives, beziehungsweise dieser entsprechend 
von Technologien geprägten Generation, ist eine Spielfreude festzuhalten.126 
Diese und die Technikaffinität sowie die Allgegenwärtigkeit der Hardware127 
und des Spielens sollten sich Bibliotheken zu Nutze machen. Eine positive 
Beeinflussung der Informationskompetenzvermittlung ist zu erwarten. 
 
 
3. Disziplinen digitaler Spiele  
Die „digitale Form des Spielens“128 kann allgemein unter Gaming zusammen-
gefasst werden. In diesem Kapitel sollen Disziplinen digitaler (Lern-)Spiele 
charakterisiert werden. „Digitale Lernspiele […] sollen zwar, wie unterhal-
tungsorientierte Computerspiele auch, ‚Spaß machen‘, ihr primäres Ziel ist 
                                                          
123 Gust von Loh und Stock 2013, S. 14. 
124 Vgl. hier und im Folgenden Förster 2013, S. 111ff. 
125 Vgl. hier und im Folgenden Förster 2013, S. 116. 
126 Vgl. Knautz 2013, S. 247. 
127 Diese führt auch zu dem Konzept „bring your own device“ (vgl. Otto 2014, S. 44). Denk-
bar für Schulungskonzepte ist demnach die Nutzung eigener Hardware der Lernenden. Dies 
bietet sich insbesondere beim Einsatz von Apps an und ermöglicht sogenanntes ‚mobile 
gaming‘ (vgl. auch Kapitel 3.4 sowie 5.1.2). 
128 Lorber und Schutz 2016, S. 35. 
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aber der Erwerb von Wissen und Können.“129 Das Konzept des Game-Based 
Learning, also der spielbasierten Lernanwendungen,  
„unterscheiden sich von den traditionellen E-Learning-Ansätzen durch eine an 
das didaktische Design moderner Computerspiele angelehnte Methodik zur 
Vermittlung von Inhalten und Lernzielen. Anforderung an jede dieser Anwen-
dungen ist die nachhaltige und positive Aktivierung der Lernenden mit dem 
Ziel, durch eigenständiges Erarbeiten und direktes Anwenden den Prozess der 
Wissensvermittlung zu fördern und zu unterstützen. Somit wird Lernen als po-
sitives Erlebnis wahrgenommen.“130 
Die großen Schnittmengen der hier vorgestellten Kategorien werden anhand 
von Abbildung 2 deutlich. 
Allgemein und abseits der in diesem Kapitel vorgestellten Abgrenzungen, 
kann im Kontext der vorliegenden Arbeit von digitalen Lernspielen131 gespro-
chen werden. Diese Verallgemeinerung ist für eine vereinfachte Beschrei-
bung der Zusammenhänge hilfreich und kann an anderen Stellen132 ebenso 
vorgefunden werden. Bereiche des E-Learnings, beispielsweise Webinare, 
                                                          
129 Seriousgames.de. Portal für spielbasierte Wissensvermittlung 2016b. 
130 Seriousgames.de. Portal für spielbasierte Wissensvermittlung 2016a. 
131 „Als Lernspiele können Aktivitäten bezeichnet werden, deren Inhalte, Struktur und Ablauf 
in pädagogischer Absicht und auf der Grundlage didaktischer Prinzipien gestaltet oder zu-
mindest angepasst sind, die zugleich aber zentrale Merkmale von Spielen enthalten.“ (Seufert 
und Meier 2015, S. 3). 
132 Vgl. Marr 2010, S. 18 oder Wechselberger 2012, S. 87f. 
Abbildung 2 Schnittmengen der Kategorien digitaler Lernspiele 
(Breuer 2010, S. 18) 
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sollen im Folgenden nicht näher betrachtet werden. Zentrale, gemeinsame 
Aspekte digitaler Spiele werden in den Folgekapiteln aufgegriffen. 
 
3.1  Edutainment 
Edutainment, von Entertainment Education, beschreibt seit den 1990er Jah-
ren133, ebenso wie E-Learning, den edukativen Einsatz multimedialer Tech-
niken im Bildungsbereich.134 Während der Fokus beim E-Learning auf den 
technikgestützten Funktionen liegt, beispielsweise Online-Kurse auf Basis 
von Lernmanagementsoftware, in denen sich Teilnehmer vernetzen können, 
soll Edutainment ein unterhaltendes Lernen ermöglichen. Medien werden zu 
Unterhaltungszwecken in den Lernprozess eingebunden, wohingegen beim 
E-Learning die Medien den eigentlichen Zweck darstellen: 
„Es geht um das Lernen mit und durch Medien. Die Frage, ob diese Lernformen 
unterhaltend sind, ist dabei eher zweitrangig. Die eindeutigen Parallelen zu Se-
rious Games und DGBL sind hier bereits zu erkennen.“135  
Bereits dieses Zitat verdeutlicht die Herausforderung, eine eindeutige Ab-
grenzung der digitalen Formen vorzunehmen. Unterhaltung wird mit Lernen 
verbunden, was so auf die Beispiele in den Unterkapiteln von 5.1 in unter-
schiedlichen Abstufungen zutrifft. Gerade im Kontext von Schule wird der 
Terminus Edutainment verwendet, wenn Wissen trainiert und das Spiel als 
Belohnung eingesetzt wird.136 So soll beispielsweise die richtige Antwort in 
spielerischer Form abgegeben werden. Das Lernen ist nicht zwangsläufig mit 
dem Spielen direkt verknüpft. Es muss kein umfänglicher Lernansatz verfolgt 
werden. Beim Edutainment kann es auch um Verständnis und kurzfristiges 
Memorieren von Fakten gehen137, um diese für ein erfolgreiches Spiel einzu-
setzen. Egenfeldt-Nielsen et al. bezeichnen dies als „Drill-and-practice learn-
ing“138. Außerdem können Edutainment-Elemente „[…] einen angenehmen 
                                                          
133 Vgl. Michael und Chen 2006, S. 24. 
134 Vgl. Breuer 2010, S. 17. 
135 Ebd. 
136 Vgl. Hawlitschek 2009, S. 56f. 
137 Vgl. Mangold 2004, S. 539. 
138 Egenfeldt-Nielsen et al. 2008, S. 212. 
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affektiven Rahmen für das Lernen [bieten] und wirken sich auf diese Weise 
indirekt günstig auf den Lernerfolg aus“ 139. 
 
3.2  Digital Game-Based Learning 
Hierunter werden Elemente mit Lern- und Motivationsmöglichkeiten verstan-
den, die auch der Informationsvermittlung und -überprüfung dienen kön-
nen.140 Der Fokus ist, auch im Hinblick auf die in dieser Arbeit behandelte 
Zielgruppe, auf „intendierte Lernprozesse“141 zu legen. Es sollen Wissen und 
ein bestimmtes Bewusstsein, genauer Informationskompetenz vermittelt wer-
den. Marr geht von einem Lernkonzept aus, bei dem Lern- und Spielanteil 
ausgewogen sind, sich der Spieler aber als solcher fühlt und nicht vorrangig 
als Lernender.142 Marc Prensky prägte den Begriff des Digital Game-Based 
Learning, als jegliche Vereinigung von Lernkontext und digitalen Spielen, 
maßgeblich.143 Der Lernbegriff umfasst hier sowohl affektives als auch kog-
nitives Wissen sowie den Ausbau von Fertigkeiten und der Persönlichkeit.144 
Beim Game-Based Learning, als „spezifische Form des technologiegestütz-
ten Lernens“ 145, sind Grundzüge von Planspielen erkennbar. Daher ist Game-
Based Learning auch bereits länger ein Begriff; seit dem Aufkommen der 
Computertechnologien wird von Digital Game-Based Learning gesprochen. 
Richard van Eck sieht in Digital Game-Based Learning und in Serious Games 
ein geeignetes Mittel für die Vermittlung von Lerninhalten sowie für die Aus-
bildung der benötigten Fähigkeiten engagierter Lernender im 21. Jahrhun-
dert.146 Kevin Corti erläutert: 
„GBL can be made to realistically represent a complex environment, system or 
process that is intrinsically relevant to the learner because it is what they recog-
nise as being relevant to their vocation or career aspirations.“147 
                                                          
139 Mangold 2004, S. 539. 
140 Vgl. Unger 2013, S. 215f. 
141 Wechselberger 2012, S. 87. 
142 Vgl. Marr 2010, S. 19. 
143 Vgl. hier und im Folgenden Breuer 2010, S. 14f. 
144 Vgl. zu affektiven und kognitiven Lernzielen Kapitel 4. 
145 Vgl. Frank 2011, S. 57. 
146 Vgl. van Eck 2007, S. 3. 
147 Corti 2006, S. 3. 
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Er verwendet zudem die Begriffe Game-Based Learning und Serious Games 
synonym148, was wiederum die schwierige eindeutige Abgrenzung und Defi-
nition verdeutlicht.  
 
3.3  Serious Games 
Serious Games werden, seitdem Clark C. Abt den Begriff Ende der 1960er 
Jahre prägte, immer wieder diskutiert. Seine Veröffentlichung „Ernste 
Spiele“, im Original „Serious Games“, entstand im Rahmen von Arbeiten an 
Simulationsspielen für Bildungszwecke.  
„Simulationsmodelle in Form von Spielen oder Computermodellen erwiesen 
sich für die Analyse der verschiedensten gesellschaftlichen Probleme als sehr 
nützlich. Es stellte sich außerdem heraus, daß Simulationsspiele wirksame Mo-
tivationsfaktoren bei unserer Arbeit mit Managern, Schülern, Lehrern und kul-
turell benachteiligten Gruppen waren.“149 
Hier kann bereits ein Hinweis auf das Zusammenwirken von Spiel und Ler-
nen, das in Kapitel 4 aufgegriffen wird, entnommen werden. 
Metz/Theis heben einen selbstgesteuerten Lernprozess in einem „[…] hand-
lungsorientierte[n] Lernarrangement […]“150 hervor. Lernende nehmen eine 
aktive Rolle ein, Lehrende schaffen „eine anregende und reflexive Lernum-
gebung“151. Michael Wagner bezeichnet Serious Games als „[…] Spiele, die 
primär nicht der Unterhaltung dienen (aber natürlich durchaus unterhaltend 
sein sollen)“152. Ulrich Wechselberger grenzt Serious Games zu Educational 
Games dahin gehend ab, dass das Erreichen der pädagogischen Ziele im Vor-
dergrund steht, also nicht das Durchspielen bis zu einem Ziel an sich, sondern 
die „Veranschaulichung eines Sachverhalts“153 und nicht der Unterhaltungs-
wert oder das „Gameplay“.154 Für eine übereinstimmende Definition sind hier 
Michael/Chen zu nennen: „A serious game is a game in which education (in 
                                                          
148 Vgl. Corti 2006, S. 1. 
149 Abt 1971, S. 15. 
150 Metz und Theis 2011b, S. 67. 
151 Metz und Theis 2011a, S. 9. 
152 Wagner in: Marr 2010, S. 136. 
153 Wechselberger 2012, S. 90. 
154 Vgl. Wechselberger in: Marr 2010, S. 136. 
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its various forms) is the primary goal, rather than entertainment.“155 Das be-
deutet, dass auch kommerziellen Spielen durch eine Implementierung in ent-
sprechende Lernkontexte ein Zweck über die Unterhaltung hinaus zugewie-
sen werden kann.156 
Ann Christine Marr stellt die Entwicklungsgeschichte157 von Serious Games 
anhand einiger Meilensteine, wie der „Serious Games Initiative“, dar und geht 
auf die Entwicklungslinien anhand der vier Gruppen Militär, Gesundheit, Un-
ternehmen und Bildung ein.158 Dieser grundlegende Exkurs – eine Einteilung 
in sechs Marktsegmente für Serious Games wurde von Michael/Chen vorge-
nommen159 – verdeutlicht, dass Serious Games im Kontext von Simulationen, 
beziehungsweise Planspielen bereits eine Tradition aufweisen und im Zuge 
der technischen Entwicklung von Computern vermehrt zu Trainingszwecken 
eingesetzt werden.160 Beispielsweise zur Ausbildung von Soldaten, Piloten 
oder Ärzten. Ein Kernziel von Serious Games besteht in der Vermittlung 
„neuer Kenntnisse und Fähigkeiten“161. Spielerisches Handeln und die Iden-
tifikation mit einer Rolle führen zu Motivation.162 Dies nutzen gerade Unter-
nehmen für die Aus-, Fort- und Weiterbildung.163 Ein weiterer Einsatzbereich 
kann die Aufklärung im Gesundheits-, Politik- oder Wirtschaftskontext sein. 
Im Bereich der Bildung können Serious Games in den entsprechenden for-
mellen und informellen Einrichtungen und Kontexten eingesetzt werden, bei-
spielsweise zur Förderung von IT-Wissen oder zur Vermittlung einzelner As-
pekte von Schul- oder Studienfächern.164 Somit sind auch Bibliotheken 
                                                          
155 Michael und Chen 2006, S. 17. 
156 Vgl. Breuer 2010, S. 14. 
157 Vgl. auch Lampert et al. 2009, S. 2ff. 
158 Vgl. Marr 2010, S. 28ff. 
159 Vgl. Michael und Chen 2006, S. 47f. 
160 Hervorzuheben ist zudem, dass im anglo-amerikanischen Raum eine deutlich größere Ver-
breitung als beispielsweise in Deutschland festzustellen ist. 
161 Hawlitschek 2009, S. 6. 
162 Vgl. Blötz 2015, S. 27. 
163 Einen Überblick zu computergestützten Planspielen in der beruflichen Bildung bietet 
Blötz 2015. Internationale Beispiele sind u.a. zu finden in Duke und Kriz 2014. 
164 Vgl. Marr 2010, S. 70. 
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potenzielle Adressaten von Serious Games. Das Spielen wird dann als Auf-
gabe in einer Bildungsinstitution durchgeführt165 und eine curriculare Einbin-
dung166 ist möglich. Zutreffend ist hier die Bezeichnung Educational Games 
als Kategorie von Serious Games.  
Serious Games fungieren als ganzheitlich entwickelte Spiele167, bei denen der 
Lernanteil vollständig in den Ablauf des Spiels integriert wird. Es gibt eine 
Handlung und eine an kommerzielle Spiele angelehnte Grafik, was entspre-
chende finanzielle, zeitliche und personelle Ressourcen für die Entwicklung 
erforderlich macht. Serious Games können als Gattungsbegriff eingeordnet 
werden, da sie in unterschiedlichen Spielgenres zu finden sind und ferner für 
verschiedene Hardware konzipiert werden können.168 Deeg definiert Serious 
Games als Sonderfall im Bereich der Spiele, die als Lernplattform fungieren, 
um gezielt Inhalte zu vermitteln und kritisiert, dass dennoch ein gestalteri-
sches Qualitätsproblem vorherrscht, wenn oben genannte Ressourcen feh-
len.169 
 
3.4  (Learning) Apps 
Neben Applikationen, kurz Apps, die über einen Internetbrowser gespielt 
werden, haben in Zeiten von Smartphones oder anderen mobilen Endgeräten 
(‚mobile devices‘) entsprechende Anwendungen eine hohe Relevanz und er-
möglichen das sogenannte ‚mobile gaming‘. Laut dem Bundesverband Inter-
aktive Unterhaltungssoftware sorgt der „Boom bei Smartphones und Tablet-
Computern“170 und die hohen Downloadzahlen von Spiele-Apps für einen 
sich öffnenden Markt im Hinblick auf andere Kategorien. Möglich sind ein 
gesteigertes Interesse und eine Marktentwicklung im Bereich Learning Apps. 
Die Mediennutzung junger Menschen zeigt, dass ‚mobile devices‘ im Alltag 
integriert sind und unabhängig von sozialen Schichten als selbstverständlich 
                                                          
165 Vgl. Breuer 2010, S. 14. 
166 Vgl. Breuer 2010, S. 19f. 
167 Vgl. Unger 2013, S. 216. 
168 Vgl. Marr 2010, S. 18. 
169 Vgl. Deeg 2010, S. 233. 
170 BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016d, S. 6. 
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angesehen werden.171 So wird auch ‚mobile games‘ in den kommenden Jah-
ren ein steigendes Wachstum prognostiziert.172 
Bei Browsergames handelt es sich um Webanwendungen, sogenannte 
Webapps. Sonja Ganguin spricht Browsergames, die ohne zusätzliche Soft-
ware und nur mit entsprechenden Plugins und Internetzugang gespielt werden 
können, eine hohe Relevanz zu.173 Im Allgemeinen wird hier der Begriff On-
line-Spiele verwendet. Wird ein zusätzliches Programm benötigt spricht man 
von Client-Games, bei denen man aufgrund der erforderlichen Installation an 
ein bestimmtes Gerät gebunden ist.174 
Apps spielen eine zentrale Rolle im Hinblick auf ‚social games‘, die beispiels-
weise im Browser spielbar und mit sozialen Netzwerken verknüpft sind.175 
Ein in Konkurrenztreten mit anderen Spieler*innen wird hier ermöglicht, was 
sich motivierend auf die Tätigkeit auswirkt. Ein weiteres Vorkommen in 
Browserspielen oder bei Smartphone-Apps sind die sogenannten ‚casual ga-
mes‘, die als Gelegenheitsspiele  
„hinsichtlich Technik und Steuerung einfach gehalten [sind] und […] einen ver-
gleichsweise geringen Zeitaufwand [erfordern]. Gerne werden sie alleine und 
‚zwischendurch‘ gespielt oder als Gesellschaftsspiele durch eine Gruppe ge-
nutzt“176.  
Außerdem kann in diesem Zusammenhang von einem niedrigschwelligen Zu-
gang zu Gaming gesprochen werden und eine intuitive Bedienung steigert die 
Attraktivität für zahlreiche Zielgruppen.177 Im Rahmen von eigenen Entwick-
lungen ist außerdem ein geringerer Einsatz von Zeit und Geld erforderlich, 
was Freyermuth als „Demokratisierung des Spielens“ bezeichnet.178 
Bei den Beispielen in Kapitel 5 handelt es sich mehrfach um Browsergames, 
die als Information Literacy Games bezeichnet werden können. Bibliotheken 
bieten diese Spiele beispielsweise über ihre Webseiten zum direkten Spiel im 
                                                          
171 Vgl. Pachler 2010, S. 157. 
172 Vgl. Statista - Das Statistik-Portal 2016. 
173 Vgl. Ganguin 2010, S. 93. 
174 Vgl. Ganguin 2010, S. 95. 
175 Vgl. hier und im Folgenden spielbar.de o.J. 
176 Ebd. 
177 Vgl. BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016d, S. 31. 
178 Vgl. Freyermuth 2015, S. 102. 
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Browser an. Auch Smartphone-Apps können im bibliothekarischen Kontext 
beispielsweise für ‚mobile gaming‘ verwendet werden. 
 
3.5  Gamification 
In Abgrenzung etwa zu Serious Games kann der Ansatz von Gamification, 
auch Gamifizierung oder Spielifizierung genannt, als kommerzieller geprägt 
eingeordnet werden und es geht eher um Spielfunktionen, denn um die Ent-
wicklung von Spielen.179 
„Gamification nutzt mehr die Wirkungsweise von Spielen, um bestehende 
Strukturen, Seiten, Service-Angebote, Produkte oder Erfahrungen zu verbes-
sern. Diese flexiblere Herangehensweise führte zu einer breiten Durchsetzung 
von Gamification, da einige Unternehmen sofortige einsetzbare Lösungen an-
bieten.“180 
Elemente der Spieleentwicklung werden in kontextfremde Umgebungen auf-
genommen. So ist zu beobachten, dass zahlreiche Alltagsbegebenheiten von 
Gamifizierung geprägt sind, etwa das Konzept des Treuepunktesammelns. Es 
werden „extrinsische Motivatoren [genutzt], um intrinsische Bedürfnisse an-
zusprechen“181.182 Neben dem Wirtschafts- oder Gesundheitsbereich erreicht 
Gamification auch den Bildungsbereich.183 Im Horizon Report 2013 werden 
Games und Gamifizierung mit dem Zeithorizont von zwei bis drei Jahren als 
mittelfristiger Trend eingeordnet.184 
„Gamification schließlich beschreibt die Nutzung von Motivationskonzepten 
zur Steigerung der Nutzungsintensität und zur Erreichung von Zielen außerhalb 
eines konkreten Spiels. Damit stellt Gamification eher eine Philosophie und 
eine komponentenübergreifende Konzeptionsgröße dar, die aufeinander auf-
bauende Ergebnisse miteinander verkettet und im Sinne der Zielerreichung ab-
bildet.“185 
Elemente wie das Sammeln von Punkten, Abzeichen oder das Erreichen eines 
bestimmten Ranges in einer Gamification-Umgebung, sprechen Motivations-
momente beim Menschen an. Ranglisten oder virtuelle Waren sind bekannte 
                                                          
179 Vgl. Egenfeldt-Nielsen 2013, S. 145. 
180 Ebd. 
181 Knautz 2013, S. 256. 
182 Vgl. Kapitel 4.1. 
183 Vgl. The New Media Consortium und EDUCAUSE Learning Initiative 2013, S. 23. 
184 Ebd. 
185 Unger 2013, S. 216. 
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Spielmechanismen, die sich auf die Spieldynamik auswirken.186 Also kann 
von motivationsfördernden Erlebnissen, wie Wettbewerb, Belohnung oder 
Motivation aus dem Spiel selbst heraus, gesprochen werden. Generell kann 
„Aufmerksamkeit und Beteiligung“187 generiert werden, was auch Institutio-
nen188, wie Bibliotheken aufgreifen können. Der im Horizon Report ange-
setzte Zeitrahmen ermöglicht eine umsetzbare Handlungsdimension.  
 
 
4. Das Zusammenwirken von Spiel und Lernen 
„Die enge Verbindung von Spielen und Lernen geht evolutionsgeschichtlich der 
Ausbildung hominiden Lebens voraus. Im Prozess medialer Digitalisierung er-
reicht sie eine neue Qualität: Zum einen entwickelten sich Computerspiele - mit 
ihrer narrativen Wende seit den siebziger Jahren und ihrer hyperrealistischen 
Wende seit den neunziger Jahren - zu einem Medium, das mehr als rein ludische 
Erfahrungen zu vermitteln vermag […].“189 
Auch deutsche Gamer ab 18 Jahren sind 2016 zu 58% der Meinung, dass 
mittels Gaming Bildungsinhalte vermittelt werden können.190 Bevor im Fol-
genden bezüglich des Zusammenwirkens auf lernpsychologische und lernthe-
oretische Aspekte eingegangen wird, sollen der Begriff und Merkmale des 
Spiels benannt werden, beziehungsweise Aspekte bekannter Spieltheorien 
skizziert werden. Aus diesen ursprünglichen Definitionen lassen sich bereits 
Merkmale und Eigenschaften ableiten, die heute noch zitiert werden191 und 
auf die Möglichkeiten des digitalen Spiels übertragen werden können.192 Das 
im Menschen verankerte Spiel und die Nutzbarmachung dieser Veranlagung 
für den Lernprozess soll so hervorgehoben werden. Neben dem Spiel an sich, 
werden Besonderheiten des digitalen Spiels aufgegriffen und anhand von 
                                                          
186 Vgl. Bunchball 2010, S. 2. 
187 Zweck et al. [2015], S. 90. 
188 Unternehmen profitieren bereits von Gamification-Strategien, in dem sie Elemente zur 
Kundenakquise und -bindung einsetzen. Vgl. Bunchball 2010, S. 3ff. 
189 Freyermuth 2013, S. 9. 
190 Vgl. Suhr 2016. 
191 Wechselberger identifiziert sieben Merkmale des Spiels, auf die im Folgenden noch ein-
gegangen werden: Freiheit, Kontrast zur Realität, Spannung / Ungewissheit / Vergnügen, 
Zweckfreiheit, zeitliche und räumliche Ausgrenzung, Regeln, Scheinwelt / Verkleidung / 
Andersartigkeit. Vgl. Wechselberger 2012, S. 7ff. 
192 Vgl. Wechselberger 2012, S. 27. 
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Lernpsychologie und -theorien wird das Zusammenwirken von Spiel und Ler-
nen verdeutlicht.193 Lerntheoretische Aspekte bilden zudem eine wichtige 
Grundlage, die in der Beschäftigung mit einer Bibliotheksdidaktik wesentlich 
sind und daher im Folgenden aufgegriffen werden. 
Johan Huizinga, ein niederländischer Historiker und Kulturphilosoph, prägte 
Ende der 1930er Jahre den Begriff „homo ludens“ mit der Veröffentlichung 
seines gleichnamigen Buches. Die folgende, vielfach zitierte Auslegung kann 
als allgemeiner Konsens und als in dieser Arbeit genutzte Definition von 
Spiel erachtet werden: 
„Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschäftigung, die innerhalb gewisser 
festgesetzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber 
unbedingt bindenden Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und be-
gleitet wird von einem Gefühl der Spannung und Freude und einem Bewußtsein 
des ‚Andersseins‘ als das ‚gewöhnliche Leben‘."194 
Huizinga beschreibt das Spiel als „ein freies Handeln“ 195, also etwas, das 
nicht oktroyiert wird. Diese Freiheit oder auch Freiwilligkeit ist als Merkmal 
des Spiels zu identifizieren. Mihaly Csikszentmihalyi geht auf die „philoso-
phische Doktrin“ ein, dass Freiheit entscheidend für Freude an der Aktivität 
ist.196 Also sollte eine Autonomie beim Spielen gegeben sein und diese sollten 
aus freiem Willen zu beenden und anzufangen sein. Nach Huizinga handelt 
es sich um einen, eine bestimmte Dauer währenden und wiederholbaren Ver-
lauf mit einem bereits enthaltenen Sinn.197 Während dieser Dauer findet Be-
wegung statt, verursachen spannende Elemente einen Vorantrieb, sowohl aus-
gehend von Kompetition als auch von Neugier.198 Somit ist „[...] das Spiel als 
eine Form von Aktivität, als sinnvolle Form und als soziale Funktion“199 an-
zusehen. Der Ernst gilt nach Huizinga als Gegenteil des Spiels, „[d]enn Ernst 
sucht Spiel auszuschließen, Spiel jedoch kann sehr wohl den Ernst in sich 
einbeschließen."200 Dies trifft auf die oben genannten digitalen Spielformen 
                                                          
193 Argumente zum Zusammenhang Spiel und Lernen wurden schon vielfach diskutiert. Vgl. 
zur Übersicht beispielsweise Wechselberger 2012, S. 29ff. 
194 Huizinga 1987, S. 37. 
195 Vgl. Huizinga 1987, S. 16. 
196 Vgl. Csikszentmihalyi 1987, S. 47. 
197 Vgl. Huizinga 1987, S. 18f. 
198 Ebd. 
199 Huizinga 1987, S. 12. 
200 Huizinga 1987, S. 56. 
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zu und stützt die Annahme, dass gaming-basierte Vermittlungsformen zu ei-
nem Lernerfolg führen können und Spielen auch immer Lernen beinhaltet. 
Erlebnisse im Spiel können die Spieler*innen faszinieren, einen Nutzen er-
kennen lassen oder neben Freude oder Spannung, ein Gefühl der Herausfor-
derung hervorrufen, indem die eigene Leistung demonstriert wird.201 Die Ak-
tivität des Spielers und das Spannungselement als Kennzeichnung von Spiel 
sind hervorzuheben. Huizinga stellt in seiner ethnologischen Betrachtung der 
Spielekultur fest, dass ein Spieltrieb in der Menschheit tief verankert ist.202 
Insbesondere der „spielende Wetteifer“203 wird sich im Folgenden als ein Ka-
talysator für das Erreichen des Spiel-/Lernerfolgs herausstellen. 
Der französische Soziologe Roger Caillois geht in „Die Spiele und die Men-
schen“ auf die Abhandlung Huizingas ein.204 Bekannte Aspekte sind in seiner 
Definition von Spiel zu finden: Spielende werden nicht gezwungen (= Frei-
willigkeit), es handelt sich um eine abgetrennte Betätigung in festgelegten 
Grenzen, Ablauf und Ergebnis stehen anfangs nicht fest, sondern werden von 
der Spielerinitiative geleitet, der im Vorfeld Bewegungsfreiheit eingeräumt 
werden muss, Güter oder Reichtum werden nicht generiert205, das Vorhan-
densein von Regeln sowie Fiktion abseits der Realität.206 Wobei die letzten 
beiden Punkte als Kontraste anzusehen sind; entweder das regelbasierte Spiel 
oder das scheinhafte, fiktive Spiel überwiegt.207 Es ist davon auszugehen, 
dass im vorliegenden Bildungskontext dennoch ein regelbasiertes Spiel über-
wiegt und das Erreichen von Spielzielen kann sich im Gewinn (Wettbewerbs-
situation) oder beispielsweise durch erkennbaren Lernfortschritt ausdrü-
cken.208 Spiel findet also in einem gewissen Rahmen unter Beachtung von 
                                                          
201 Vgl. Fritz 2008, S. 96. 
202 Vgl. Huizinga 1987, S. 57. 
203 Huizinga 1987, S. 189. 
204 Für eine Gegenüberstellung der Theorien nach Huizinga und Caillois vgl. beispielsweise 
Egenfeldt-Nielsen et al. 2008. 
205 Im übertragenen Sinne kann dieser Aspekt jedoch im Bereich von Gamification gefunden 
werden. Beispielsweise beim Sammeln von Punkten oder virtuelle Güter, die als Zahlmittel 
dienen. 
206 Vgl. Caillois 1982, S. 16. 
207 Vgl. Wechselberger 2012, S. 3. 
208 Vgl. Huizinga 1987, S. 61. 
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formalen und moralischen Regeln statt.209 Nach Salen/Zimmermann intera-
gieren Spieler*innen aktiv, beispielsweise um zu kooperieren oder ein Prob-
lem zu lösen und im Rahmen von Regeln werden Resultate erzielt.210 
Rolf Oerter beschreibt drei Merkmale von Spiel folgendermaßen: „Handlung 
um der Handlung willen“, also sind nur Spielhandlung und Ergebnis entschei-
dend, was auf die intrinsische Motivation zurückzuführen ist und durch ein 
Flow-Erleben (vgl. Kapitel 4.1) verstärkt oder aufrechterhalten werden 
kann.211 Der „Wechsel des Realitätsbezugs“ beschreibt die Möglichkeit des 
Spiels, Fantasie und Vorstellungen der Spielenden zu entwickeln. Als drittes 
Merkmal gilt „Wiederholung und Ritual“. Wiederholte Handlungen führen 
auch dazu, dass diese auf andere Prozesse übertragen werden können. Rituale 
können auf Spielregeln übertragen werden, die dem Spiel einen Rahmen ge-
ben. Der Computer ist laut Oerter in der Handlungsebene von Spiel einzuord-
nen, da eine Aufforderung zur Handlung mit direkter Rückkopplung besteht 
und Explorationsmöglichkeiten beispielsweise beim Erlernen einer Software 
gegeben werden.212 Im Spiel ist ein Erkennen, Stimulieren, Erkunden oder 
Bewältigen ohnehin notwendig213, sodass im Rahmen digitaler Lernspiele 
und während des Informationsprozesses Bedarfe erkannt, Informationen re-
cherchiert und verarbeitet werden sowie ein Erkunden insbesondere durch 
eine spielerische Umgebung unterstützt wird.  
Das Spiel stellt einen eigenen Kreislauf neben dem alltäglichen Ablauf dar 
und kann somit auch in formale und non-formale214 Bildungskontexte aufge-
nommen werden. Dieser (non-)formale Kontext beabsichtigt ein Lernerlebnis 
und einen Lernerfolg, den Lernenden ist diese Absicht bewusst und steht da-
her nicht in Widerspruch zum Spielmerkmal der Freiwilligkeit. Die Rahmen-
                                                          
209 Vgl. Malo et al. 2009, S. 22. 
210 Vgl. Salen und Zimmerman 2004, S. 80: „A game is a system in which players engage in 
an artificial conflict, defined by rules, that results in a quantifiable outcome.“ 
211 Vgl. hier und in diesem Absatz Oerter 2011, S. 3ff. 
212 Vgl. Oerter 2011, S. 63. 
213 Vgl. Oerter 2011, S. 87. 
214 Der formale Kontext trifft beispielsweise auf curriculare Veranstaltungen zu, die inten-
diertes Lernen und qualifizierende Abschlüsse beinhalten. Dies tangiert auch Kooperationen 
mit Schulen, was wiederum kontextbedingt formal oder non-formal einzustufen ist. Vgl. für 
die Begriffsdefinitionen Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) 
2016. 
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bedingungen des Spiel- und Lernprozesses können hier als kongruent ange-
sehen werden. Der Informationsgehalt wird von den Lernenden laut Wech-
selberger umfassender aufgenommen, wenn Realität und Ernst als solche 
wahrgenommen werden, auch wenn dabei hemmende Auswirkungen auf die 
Motivation entstehen können.215 Dennoch kann das Spiel auch im Alltägli-
chen stattfinden und drückt sich häufig in Gamification (vgl. Kapitel 3.5) aus. 
Die Spieleentwicklerin Jane McGonigal hat die App „Super Better“ entwi-
ckelt, die es ermöglichen soll, das „[...] Leben mit einer spielerischen Menta-
lität [...] zum Besseren verändern [...]“216 zu können. Aspekte von digitalen 
Spielen werden auf den Alltag übertragen, um beispielsweise durch das Meis-
tern von Herausforderungen, Sammeln von Bonusgegenständen oder das Fin-
den von Gleichgesinnten, Glücksgefühle zu erzeugen oder Stress abzu-
bauen.217 Aktuell vertreten Hüther/Quarch ihr Plädoyer „Rettet das Spiel!“, 
um die Entfaltung von kreativem Potenzial durch das Spiel zu unterstützen.218 
Lernen kann nach Skowronek als Verhaltensänderung, die aus Erfahrungen 
resultiert, bezeichnet werden.219 Ein Prozess der Wissensaneignung findet 
statt, der insgesamt als „menschliche Informationsverarbeitung“220 bezeich-
net werden kann. Die dauerhaften Veränderungen entstehen „als Reaktion auf 
die Umwelt oder durch die Interaktion mit derselben“221.  
„Damit ist Lernen ein Prozess des Suchens und Verarbeitens von Informatio-
nen. Das macht wiederum deutlich, dass Lernen letztlich Informationskompe-
tenz voraussetzt.“222 
Die stattfindende Informationsverarbeitung wird nicht nur durch den Lernen-
den selbst beeinflusst, sondern auch durch die Vorbereitung sowie Art und 
Weise der Informationsdarbietung.223 Dies wiederum zeigt die Unerlässlich-
keit einer geplanten Lehr-/Lernsituation, in der sowohl deklaratives, also Fak-
ten- oder Sachwissen, als auch prozedurales Wissen wie Fertigkeiten vermit-
telt werden sollen.224 Um einen Lernerfolg festzustellen, wird die Zeit vor den 
                                                          
215 Vgl. Wechselberger 2012, S. 121. 
216 McGonigal 2016, S. 24. 
217 Ebd. 
218 Vgl. Hüther und Quarch 2016. 
219 Vgl. Skowronek 1972, S. 10. 
220 Edelmann und Wittmann 2012, S. 206. 
221 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 92. 
222 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 93. 
223 Vgl. Kerres 2001, S. 66. 
224 Vgl. Sühl-Strohmenger 2012, S. 11. 
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gemachten Erfahrungen mit der nach dem Lernvorgang verglichen.225 Eine 
Auseinandersetzung mit den neuen Informationen sowie Verknüpfung mit 
bestehendem Wissen findet statt und wird durch sogenannte Elaboration ge-
festigt.226  
Jedem Spielen wohnt per se auch ein Lernen inne, alleine die von den Spielen-
den eingesetzte Selbstbestimmtheit auf dem Weg zum erfolgreichen Ab-
schluss und damit durchlaufene Lernprozesse zeigen dies.227 Aufgrund ihrer 
Eigenschaften bieten digitale Spiele gute Voraussetzungen, einem erfolgrei-
chen Lernszenario zuträglich zu sein. Zentral hierbei sind beispielsweise die 
intrinsische Motivation, Entscheidungsfreiheiten in einer herausfordernden 
Umgebung, Aktivität, Zielsetzungen oder Feedbackoptionen.228 Die oben an-
gesprochene Zweckfreiheit als Spielmerkmal stützt sich auf die Annahme, 
dass das Spiel um seiner selbst wegen gespielt wird.229  Bei intendierten Lern-
prozessen geht es jedoch während des Spiels um das Erreichen der Ziele (er-
folgreicher Spielabschluss) und weitergehend um die Folgen, also Wissens-
erwerb und Verständnis. Entscheidend ist jeweils das Ausbalancieren230 des 
Unterhaltungseffekts, der die Spielfreude fördert, und der Lerneffekte, ohne 
dass der „didaktische Zeigefinger“231 die Spielenden/Lernenden beeinträch-
tigt. Zudem entscheiden Rahmenbedingungen, wie eine störungsfreie Umge-
bung oder die persönliche Einstellung der Individuen den Ausgang sowohl 
eines Spiel- als auch eines Lernszenarios.232 
 
4.1  Lernpsychologie 
Die positiven Spielaspekte sind während des Lernens zu nutzen, wobei so-
wohl Spielende als auch Lernende eine gewisse Anstrengung aufbringen 
                                                          
225 Vgl. Reich 2005, S. 25. 
226 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 114. 
227 Vgl. Jantke 2011, S. 79. 
228 Vgl. dazu die Spielmerkmale nach Schell 2016, S. 84. 
229 Vgl. Wechselberger 2012, S. 9. 
230 Vgl. Marr 2010, S. 89. 
231 Metz und Theis 2011a, S. 42. 
232 Vgl. Breuer 2010, S. 11. 
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müssen.233 Ausgehend von bekannten Lerntypen (auditiv, kommunikativ, vi-
suell und haptisch) ist festzuhalten, dass digitale Spiele all diese Typen an-
sprechen können, wenngleich nicht jedes Spiel oder Element alle Faktoren 
gleichzeitig berücksichtigt.234 Ein weiterer bedeutender Faktor stellt das Feld 
der Motivation dar. „Motivationale Vorgänge sind aktivierende Prozesse“235, 
die auf ein Motiv, also einen Trieb oder ein Interesse, sowie auf einen Situa-
tionsfaktor, der einer Aufforderung, einem Anreiz oder emotionalen Werten 
gleichkommt, zurückgeführt werden können.236 Heckhausen/Heckhausen 
führen das menschliche Handeln, das „motivierte Handeln“, auf die Bestim-
mung durch Wirksamkeitsstreben und der Orientierung an Zielen zurück.237 
Es ist zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation zu unterscheiden. 
Bei der extrinsischen Motivation ist von äußeren Belohnungsanreizen zu 
sprechen. Sie kann durch Belohnung oder Zwang, also der Wegnahme von 
etwas Schönem, repräsentiert werden.238 Anreize sind beim Edutainment und 
dem Bereich der Gamification wiederzufinden. Das Punktesammeln kann 
beispielsweise zum Levelabschluss führen oder nach einer erfolgreichen 
Lernsequenz wird ein Spiel als Belohnung eingesetzt, um die Spieler*innen 
zu motivieren.239 Im curricularen Kontext stellen Creditpoints oder Pflicht-
veranstaltungen Anreize dar. Die intrinsische Motivation kann in Neugier, ei-
nem emotionalen Anreiz oder in Erfolgsaussichten sowie in der Bereitschaft 
sich anzustrengen begründet sein240, wobei diese Tätigkeiten in sich befriedi-
gend sind.241 Digitale Spiele können gerade die Neugier, als Prototyp der 
intrinsischen Motivation242, ansprechen. Es wird etwas Unbekanntes präsen-
tiert, das es zu entdecken gilt. 
„»Innen«, also intrinsisch, wären demnach die Anreize, die im Vollzug der Tä-
tigkeit liegen, »außen«, also extrinsisch, wären die anreizbesetzten Ereignisse 
oder Veränderungen, die sich einstellen, wenn diese Tätigkeit erfolgreich erle-
digt ist. Bei dieser Bestimmung von intrinsisch vs. extrinsisch orientiert man 
sich an der Abfolgestruktur von Aktivitäten: Intrinsisch betrifft den Vollzug der 
                                                          
233 Hier kann die Frage aufgegriffen werden, ob die Kapazitäten der Personen für das tatsäch-
liche Lernen ausreichend sind. (Vgl. Malo et al. 2009, S. 21). 
234 Vgl. Frank 2009. 
235 Edelmann und Wittmann 2012, S. 229. 
236 Vgl. Edelmann und Wittmann 2012, S. 56. 
237 Vgl. Heckhausen und Heckhausen 2010, S. 1. 
238 Vgl. Edelmann und Wittmann 2012, S. 232. 
239 Egenfeldt-Nielsen et al. 2008, S. 212. 
240 Vgl. Edelmann und Wittmann 2012, S. 230ff. 
241 Vgl. Skowronek 1972, S. 129. 
242 Vgl. Skowronek 1972, S. 115. 
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Tätigkeit, extrinsisch das, was der Tätigkeit als beabsichtigter Effekt nach-
folgt.“243 
Bei gaming-basierten Vermittlungsformen sollte das Interesse auch maßgeb-
lich durch die optische Gestaltung und Darbietung geweckt werden.244 Neben 
dem Spielvergnügen oder dem Aspekt der Abwechslung, indem auch Neues, 
Ungewisses245 präsentiert wird, stellt das sogenannte Flow-Erlebnis einen be-
deutungsvollen Teil der intrinsischen Motivation dar.246 Csikszentmihalyi 
entwickelt Mitte der 1970er Jahre seine Theorie zur Beschreibung von Erleb-
nisqualitäten und setzt voraus, dass Handlungen machbar für den Ausführen-
den sein müssen, um überhaupt ein Flow-Erlebnis zu ermöglichen. So sollte 
Rücksicht auf die Bedürfnisse der Zielgruppe genommen werden, was eben-
falls entscheidend bei der Planung aller Lernszenarien ist. Der Autor bezeich-
net mit ‚flow‘ ein ganzheitliches Gefühl während man in der Ausführung ei-
ner Tätigkeit aufgeht.247 Die aufeinanderfolgenden Handlungen werden aus 
der Person selbst geleitet, sodass von einem ‚Fließen‘, einem Erlebniszustand, 
gesprochen werden kann. Außerdem geht der Autor davon aus, dass das 
Flow-Erleben auch in weniger vergnüglichen Aktivitäten stattfinden kann. So 
ist eine Chance gegeben, dass Lernende mit geringerer Motivation oder Inte-
resse durch entsprechende Werkzeuge in Richtung Flow-Erlebnis gebracht 
werden können. Handlung und Bewusstsein gehen auf dem Weg zur Zieler-
reichung idealiter ineinander über, wobei das treibende Element, das Erlebnis 
„[…] jenseits der Parameter von Angst und von Langeweile zu agieren“, 
ist.248 Damit eng verknüpft ist die Möglichkeit, „[…] ein Eintauchen in eine 
Lernwelt mit möglichst umfangreichen Informationen“249 zu bieten. Dabei 
wird von Immersion gesprochen.250 So werden auch beim Überschreiten der 
                                                          
243 Rheinberg 2010, S. 367. 
244 Vgl. Schell 2016, S. 359ff. 
245 „Im Idealfall wird die Dramatik durch die Spannung der Spieler auf den Spielausgang 
gesteigert sowie durch die Neugier hinsichtlich der ins Spiel eingebauten verschiedenen In-
teraktionen.“ (Abt 1971, S. 160). 
246 Vgl. Wechselberger 2012, S. 58f. 
247 Vgl. hier und im Folgenden Csikszentmihalyi 1987, S. 58f. 
248 Vgl. Csikszentmihalyi 1987, S. 61. 
249 Kerres 2001, S. 140. 
250 Vgl. Breuer 2009, S. 192. 
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Frustrations- und Toleranzgrenze das Interesse oder die Motivation abneh-
men.251 Zudem besteht ein Spannungsfeld zwischen der Immersion auf 
Grundlage der Spielfreiheit und der intendierten Wissensvermittlung.252  
Im bibliotheksdidaktischen Kontext sollte die Darbietung von Unterrichtsin-
halten das Interesse der Lernenden wecken, beziehungsweise aufrechterhal-
ten.253 Hanke/Sühl-Strohmenger greifen drei motivationspsychologische 
Theorien im Hinblick auf eine Bibliotheksdidaktik254 auf: nach Lewins Feld-
theorie sind positiv zu erfahrende Lernregionen255, die das Erreichen von 
(Teil-)Zielen ermöglichen, im physischen und virtuellen Raum zu schaffen. 
Eine möglichst störungsfreie Umgebung ist auch einem potenziellen Flow-
Erleben zuträglich.256 Angelehnt an die Selbstbestimmungstheorie nach 
Deci/Ryan kann oben genannte Motivation durch soziale Eingebundenheit, 
Kompetenzerleben und Autonomie unterstützt werden.257 So sollten in der 
Schulungssituation also eine willkommene Stimmung und die Möglichkeit 
des Austauschs bestehen, Erfolgserlebnisse und Herausforderung (aber keine 
Überforderung) gewährt werden sowie Feedback gegeben und den Lernen-
den/Spielenden Wahlmöglichkeiten eingeräumt werden. Die gebotenen Her-
ausforderungen werden an die Fähigkeiten der Zielgruppe angepasst, sowohl 
beim Lernen als auch im Spiel. Die so hervorgerufenen „Emotionen haben 
also eine enge Beziehung zur Lernmotivation, die wiederum der Motor allen 
Lernens ist.“258 Auch bei der Informationsverarbeitung stellen Herausforde-
rungen in Form umfassender Aufgabenstellungen einen Anreiz dar, sich mit 
den Informationen zu befassen.259 Freiheit ermöglicht den Lernenden, sich 
ausreichend mit dem Dargebotenen zu beschäftigen und an ihr bestehendes 
Wissen anzuknüpfen. Außerdem erleichtert eine vorgegebene Struktur eine 
zielgerichtete Informationsverarbeitung. Ausgehend vom „Conscious Com-
petence Model“ ist für die motivationspsychologischen Grundlagen insbeson-
                                                          
251 Vgl. hier und in diesem Absatz Breuer 2010, S. 12. 
252 Vgl. Korn 2011, S. 25. 
253 Vgl. Skowronek 1972, S. 111. 
254 Ausgewählte Punkte werden in den folgenden Kapiteln noch aufgegriffen. 
255 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 84. 
256 Vgl. Csikszentmihalyi 1987, S. 64. 
257 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 85. 
258 Reinmann-Rothmeier 2003, S. 11. 
259 Vgl. hier und im Folgenden Renkl 2008, S. 119. 
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dere die Möglichkeit hervorzuheben, Wissenslücken aufzuzeigen, bezie-
hungsweise zu provozieren und die Zielgruppe vom Stadium der bewussten 
Inkompetenz zur bewussten Kompetenz zu leiten.260 Die Motivation wird ge-
steigert, wenn bisher Unbekanntes nun erlernt und beispielsweise spielerisch 
ausprobiert werden kann. 
 
4.2  Lerntheorie 
In der Literatur werden verschiedene lerntheoretische Ansätze beschrieben: 
behavioristisch, kognitiv und konstruktivistisch. Eine Veränderung des Ver-
haltens stellt jeweils eine gemeinsame Basis dar261, auch im Hinblick auf die 
in Kapitel 4 genannte Definition von Lernen. Zwei Hauptgruppen lerntheore-
tischer Ansätze können unterschieden werden: 
„1. Behavioristische Ansätze definieren Lernen als eine Verhaltensänderung, 
die als Reaktion auf äußere Einflüsse stattfindet. 
2. Kognitionstheoretische Ansätze definieren Lernen als Aufbau kognitiver 
Strukturen. Dabei reagiert der Mensch nicht bloß passiv auf seine Umwelt, son-
dern setzt aktiv informationsgewinnende und -verarbeitende Strategien ein.“262  
Zum behavioristischen Ansatz werden beispielsweise Pawlows und Skinners 
Konditionierung gezählt sowie die Versuch-Irrtum-Methode.263 Dieser An-
satz ist beim Edutainment wiederzufinden. Belohnungsaspekte werden eher 
in den Mittelpunkt gestellt, denn die Verbindung von Spiel und Lernerfah-
rung.264 So ist die Ergebnislieferung aufgrund von Faktenwissen entschei-
dend, Emotionen während der Lernerfahrung werden nicht berücksichtigt.265 
Im Hinblick auf den instruktionistischen Lernansatz identifizieren Egenfeldt-
Nielsen et al. ausgehend von Malone/Lepper, fördernde Aspekte der intrinsi-
schen Motivation.266 Zu nennen sind hier Fantasie, Kontrolle, Herausforde-
rung und Neugier. Generell spricht die Interaktivität, die Computerspielen zu-
grunde liegt, den evolutionär bedingten Reiz-Reaktions-Mechanismus an. So 
                                                          
260 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 87. 
261 Vgl. Reich 2005, S. 20. 
262 Burkard und Weiss 2008, S. 157. 
263 Vgl. Burkard und Weiss 2008, S. 157. 
264 Vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2008, S. 211. 
265 Vgl. Erpenbeck und Sauter 2013, S. 37f. 
266 Vgl. Egenfeldt-Nielsen et al. 2008, S. 214f. 
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beeinflussen auch Farben oder Musik die Reaktion von den Spielenden.267 
Heute ist der kognitiv-konstruktivistische Ansatz weit verbreitet268, der den 
Lernenden in den Mittelpunkt stellt und Freiheiten für ein entdeckendes und 
somit aktives Lernen einräumt. Wenn Lernen als ein konstruktiver Prozess 
angesehen wird, sind jeweilige Erfahrungen und Werte des Lernenden wich-
tig269, da eine Anknüpfung des Neuen an bisheriges Wissen stattfindet und 
damit eine Wissenserweiterung, beziehungsweise -veränderung.270 Außer-
dem entscheiden der Austausch und die Interaktion mit Anderen, wie die In-
halte aufgenommen werden. Auf Grundlage der beim Spielen stattfindenden 
Interaktionen, lassen sich Parallelen zum Lernen ziehen. Die hier stattfinden-
den Interaktionen sind zwischen Lernenden und Lehrer, Lernenden und Me-
dium sowie Lernenden untereinander oder im Austausch mit dem sozialen 
Umfeld zu beobachten.271 Beim Einsatz von digitalen Medien zum Lernen ist 
nun die Lernform entscheidend. Das explorative Lernen orientiert sich am 
konstruktivistischen Modell (Lernende setzen sich kritisch auseinander) und 
vom behavioristischen Modell kann man sprechen, wenn „Input-Output-ori-
entiertes Lernen“ beabsichtigt wird.272 Insgesamt bieten allerdings computer-
basierte Lernumgebungen insbesondere Anknüpfungspunkte für die kon-
struktivistischen Lerntheorieansätze.273 Eine Auseinandersetzung findet 
durch „eigenes Handeln unmittelbar und intensiv“274 statt, somit können Er-
kenntnisse tiefergehend gespeichert werden. 
Im Rahmen einer Bibliotheksdidaktik sind neben grundsätzlichen Vorausset-
zungen, wie institutionelle und personelle Rahmenbedingungen oder ziel-
gruppen- und nachfrageorientierten Bibliotheksangeboten275 auch die oben 
genannten lerntheoretischen und -psychologischen Aspekte zu berücksichti-
gen. Informationskompetenz verlangt „das Zusammenspiel von kognitivem, 
sozialem, affektiv-emotionalem und metakognitivem Lernen“276. Zunächst 
                                                          
267 Vgl. Sellers 2006, S. 18f. 
268 Vgl. Hanke et al. 2013, S. 8. 
269 Vgl. Zorn 2013, S. 52. 
270 Vgl. Hanke et al. 2013, S. 9. 
271 Vgl. Breuer 2010, S. 9f. 
272 Vgl. Zorn 2013, S. 51f. 
273 Vgl. Brünken et al. 2008, S. 319. 
274 Unger 2013, S. 218. 
275 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 22. 
276 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 60. 
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sollten sich Lerninhalte und Lernziele277 im vorliegenden Kontext an entspre-
chenden Standards orientieren. Aber auch eine Einordnung nach Klafkis Prin-
zipien der Inhaltsauswahl sollte berücksichtigt werden.278 So wird ein Gegen-
wartsbezug279, neben der Medienauswahl (digitale Lernspiele), über das 
Aufwerfen aktueller Problemstellungen hergestellt und knüpft an das Erken-
nen eines Mehrwerts, beispielsweise für den Studienerfolg, an. Was wiede-
rum als die von Klafki formulierte Zukunftsbedeutung bezeichnet werden 
kann. Diese Kriterien werden also im Folgenden auch bei der Bibliotheksori-
entierung oder Informationssuche für eine Hausarbeit abgedeckt.280 Eine 
exemplarische Bedeutung der Inhalte steht in Abhängigkeit zu den überge-
ordneten Lernzielen. Somit wird ein begründeter Zusammenhang zwischen 
Inhalten und Lernzielen hergestellt und die Inhalte können als repräsentativ 
für die Zielgruppe angesehen werden. So haben die Informationssuche im 
Bibliothekskatalog oder im Internet und deren Weiterverarbeitung Repräsen-
tativität und Zugänglichkeit als Kriterien.281  Die thematische Struktur geht 
auf formulierte Teilziele und deren Überprüfbarkeit zurück. Die Lernziele 
werden laut Klafki operationalisiert. Die Zugänglichkeit oder Darstellbarkeit 
ist im Rahmen der Materialienwahl entscheidend, also auch die entspre-
chende Auswahl der Gaming-Elemente. Schließlich gilt es die Methoden zu 
strukturieren, also eine Entscheidung über stattfindende Interaktionen zu tref-
fen. 
  
                                                          
277 Auf diese wird im Folgenden nach Bloom/Krathwohl eingegangen. 
278 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 72. 
279 Vgl. hier und im Folgenden Klafki 1995, S. 15ff. 
280 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 144ff. 
281 Ebd. 
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5. Lern- und Lehrszenarien mit gaming-basierten Vermittlungs-
formen 
„Durch mediale Lernangebote wird per se weder Effizienz- noch Effektivitäts-
steigerung erreicht!“282 
Die These provoziert auf den ersten Blick und widerspricht vorangegangenen 
Aussagen dieser Arbeit bezüglich des Lernens mit digitalen Spielen. Jedoch 
stellt sie heraus, dass noch immer ein Lernszenario für den Erfolg gaming-
basierter Vermittlungsformen entscheidend ist. Ein digitales Spiel per se wird 
erfolgreiches Lernen nur bedingt ermöglichen, bei didaktischer Einbettung283 
jedoch kann der Lernprozess maßgeblich unterstützt werden. Insbesondere 
die Akzeptanz durch die Lernenden stellt eine wichtige Herausforderung 
dar.284 Für alle Lernsituationen, digitale und herkömmliche, ist es entschei-
dend, das richtige Medium im geeigneten Kontext einzusetzen, um so den 
Lernprozess zu fördern.285 Es erscheint naheliegend, dass auch Hochschul-
bibliotheken digitale Spiele oder deren Elemente zur Informations- und Wis-
sensvermittlung einsetzen können. Gerade Schüler*innen oder Studierende 
werden somit von Medien angesprochen, die ihnen vertraut sind286 und der 
Weg zu einer aktuellen, abwechslungsreichen Form der Informationskompe-
tenzvermittlung wird geebnet. Nach der bundesweiten Schulungsstatistik des 
Portals Informationskompetenz werden bei entsprechenden Schulungen zu 
nahezu 90% dozentenzentrierte Formen, wie Präsentationen, Vorträge oder 
Führungen angewandt.287 Laut Deeg werden diese klassischen Lehrformen 
nicht von Gaming ersetzt werden, jedoch unterstützend oder verbessernd auf 
die Lehre einwirken.288 Im Hinblick auf die Forschungsfrage der vorliegen-
den Arbeit soll in diesem Kapitel geklärt werden, welche Möglichkeiten für 
die Informationskompetenzvermittlung mit beispielhaft ausgewählten digita-
len Lernspielen, Apps oder einzelnen Gaming-Elementen denkbar sind. Ge-
rade lernerzentrierte Lernumgebungen, die eine Aktivität oder Kollaboration 
                                                          
282 Zorn 2013, S. 50. 
283 Vgl. Metz und Theis 2011b, S. 66. 
284 Vgl. Kerres 2001, S. 85. 
285 Vgl. Zorn 2013, S. 66. 
286 Vgl. Marr 2010, S. 106. 
287 Vgl. Portal Informationskompetenz 2016b, S. 2. 
288 Vgl. Deeg 2014, S. 30. 
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ansprechen und den Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden ermögli-
chen sowie zielgruppenorientierte Lehrmethoden289 sind durch gaming-ba-
sierte Vermittlungsformen möglich. Darbietende, dozentenzentrierte 
Lehrstrategien290 stellen die Rezeption aufbereiteter und strukturierter In-
halte, mit der Anknüpfung an bestehendes Wissen in den Vordergrund. Wich-
tig ist hierbei die Präsentation von zunächst allgemeinen bis hin zu spezifi-
schen Inhalten (= progressives Differenzieren) sowie Konsolidierungsphasen 
mit Übungen, Erklärungen und Feedback. Anschließend fassen Lehrende zu-
sammen und ermöglichen integrierendes Verbinden. Im Rahmen dozenten-
zentrierter Vermittlungsformen, die häufig durch Vortrag, Präsentation und 
Demonstration bestimmt sind, stellen Gaming-Anteile eine Abwechslung 
dar291 und bieten eine zielgruppenorientierte Zugangsform zu den Lerninhal-
ten. Während beispielsweise allgemeine Inhalte von den Lehrenden präsen-
tiert werden, kann Spezifisches mit Hilfe von Spielen vertieft werden. Dieses 
Vorgehen ist für komplexere Inhalte, wie Fragen des Urheberrechts, empfeh-
lenswert. Sowohl in Konsolidierungsphasen als auch zur Zusammenfassung 
der dargebotenen Inhalte (= integrierendes Verbinden) eignen sich Spielfor-
mate. Denkbar ist umgekehrt ein spielerischer Einstieg in eine Schulung so-
wie die Nutzung von Evaluationsmechanismen, die von den Applikationen 
mitgebracht werden. 
Ein eher lernerzentriertes, „entdecken-lassendes Lehrverfahren“292 präsen-
tiert einen Sachverhalt oder Probleme293, was im Folgenden genannte story-
basierte Anwendungen bieten. Einer Aufgabenstellung folgt ein Entdecken 
(vgl. auch Rallyes in Kapitel 5.1.2), begleitet von Hilfestellungen. Diese sind 
idealiter im Spiel integriert, wenn sie einem Flow-Erlebnis zuträglich sein 
sollen. Auch eine Rückmeldung durch Lehrende kann vorgesehen sein, was 
bedeutet, dass auch gaming-basierte Vermittlungsformen resümiert werden 
sollten. Das sogenannte problembasierte Lernen ist dieser Strategie sehr ähn-
                                                          
289 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 35. 
290 Vgl. hier und im Folgenden Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 125. 
Auch expositorisches Lehrverfahren nach Asubel genannt. Vgl. Hanke et al. 2013, S. 11ff. 
291 Vgl. Hale und Wähler 2016, S. 7. 
292 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 128. 
293 Vgl. hier und im Folgenden Hanke et al. 2013, S. 20f. 
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lich (vgl. „Lost in Antarctica“, Kapitel 5.1.1) und eignet sich auch für fortge-
schrittene Lernende, also eher für Studierende, da Selbstorganisation erfor-
derlich ist. Zwischen den bereits genannten liegen weitere Lehrstrategien, die 
auch bereits genannte Elemente berücksichtigen. Computerbasierte Lern-
spiele stellen häufig eine komplexe und umfangreiche Form des entdecken-
den Lernens dar.294 
Wechselberger stellt als didaktische Funktionen von Spielen die Informati-
onsvermittlung, das Training sowie die Rekonstruktion und Reflexion her-
aus.295 Bei der Informationsvermittlung steht Faktenwissen im Vordergrund, 
Informationen werden bereitgestellt oder durch die Lernenden im Spiel ent-
deckt. Rekonstruktion findet eher ausgehend vom Spielenden statt, indem er 
auf Wissen zurückgreift und dies in das Spiel einspeist.296 Unter Berücksich-
tigung der Zielgruppe, deren Voraussetzungen (Mediennutzungsverhalten), 
der entsprechenden Standards der Informationskompetenz und der in Kapitel 
4 dargestellten Aspekte bezüglich des Lernens allgemein und durch das Spiel 
speziell, sind folgende Merkmale für die Beleuchtung der digitalen Spiele und 
Elemente in Kapitel 5.1 herauszustellen. Eine anschauliche Zusammenfas-
sung von Merkmalen, die Spiel und Lernen teilen, bietet Breuer.297 Darauf 
Bezug nehmend ist festzuhalten, dass zuvor festgelegte Ziele sowohl bei der 
Lernzielbestimmung als auch bei der Spielkonzipierung zum Tragen kommen 
und im Kontext von Digital Game-Based Learning gemeinsame, übergeord-
nete Ziele verfolgen sollten. Im Idealfall wird der gestellten Aufgabe volle 
Aufmerksamkeit geschenkt, was wiederum von der Lernumgebung, dem 
Lehrenden und der Lernenden mit ihren Voraussetzungen, der Lernbereit-
schaft sowie Motivation abhängig ist. Beim Eintritt von Erfolgserlebnissen – 
Lernende bemerken einen Lernfortschritt, Spielende gelangen in weitere Le-
vel oder beantworten Fragen richtig – wird Selbstwirksamkeit hervorgerufen 
und Fortschritte sind insgesamt spürbar. Dies wirkt sich wiederum positiv auf 
                                                          
294 Vgl. Schrader 2010, S. 185. 
295 Vgl. hier und im Folgenden Wechselberger 2012, S. 94ff. 
296 Auch Konstruktion (Lernende als Gestalter) ist eine Option. Vgl. Bilderupload im Rahmen 
der Rallyes in Kapitel 5.1.2. 
297 Vgl. hier und im Folgenden Breuer 2010, S. 12. 
Gee hat umfassende Lernprinzipien, die durch Computerspiele abgedeckt werden, vorgelegt 
(Vgl. Gee 2007b, S. 221ff.). 
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die Motivation aus.298 Außerdem sind Rückmeldungen zur Leistung beim 
Lernen ebenso entscheidend wie beim Spielen. So bieten Quizelemente eine 
adäquate Möglichkeit. Es handelt sich um eine Form von Feedback, anhand 
dessen Fortschritte der Lernenden gemessen werden können. Es kann von 
adaptiven Lernsystemen mit sogenannter Mikro-Adaption gesprochen wer-
den.299 Das heißt, Ist-Zustände können abgelesen werden und der Input sei-
tens der Lehrenden gegebenenfalls erweitert oder wiederholt werden.300 Ein 
Anreiz301 sich überhaupt mit einem Spiel, beziehungsweise dem Inhalt zu be-
schäftigen sowie eine Motivation zur Zielerreichung ist idealiter gegeben und 
fungiert als Motor im Spiel- und Lernprozess. Wenn ein gewisses Maß an 
Anstrengung zur Lösung der Aufgabe gefordert ist, werden Lernende und 
Spielende weder über- noch unterfordert (vgl. Flow-Erlebnis). So kann die 
Schwierigkeit mit zunehmendem Fortschritt auch gesteigert werden. Im Ver-
lauf eines Spiels können zu beantwortende Fragen komplexer werden, sodass 
höhere Transferleistungen erforderlich werden. Neben dem Verknüpfen von 
Vorwissen mit neu erworbenem Wissen, kann es nötig werden einen Sach-
verhalt auf eine neue Problemstellung zu übertragen.302 Letztlich nehmen 
Spielende und Lernende im jeweiligen Prozess, beziehungsweise im Lernpro-
zess durch spielerische Elemente, eine aktive Rolle ein. Diese aktive Rolle 
drückt sich auch als gemeinsames Element digitaler Spiele durch Interaktivi-
tät303 aus. Ohne aktive Rolle der Spielenden kann das Spiel nicht stattfinden, 
ein Eingreifen ist erforderlich, was ein Austausch zwischen Nutzer und dem 
Medium darstellt.304 Weitere Interaktionen können zwischen Spieler*in und 
Spiel bestehen, zwischen Spieler*in und dem Avatar, zwischen Spieler*in 
und computergesteuerten Figuren oder zwischen mehreren Spieler*innen. In-
teraktionen basieren hierbei auf den getroffenen Entscheidungen.305 Beim 
Wissenserwerb sind ebenfalls Interaktionen mit den verschiedenen Informa-
tionsquellen entscheidend.306 
                                                          
298 Vgl. Breuer 2010, S. 9. 
299 Vgl. Brünken et al. 2008, S. 314f. 
300 Ebd. 
301 Vgl. Breuer 2009, S. 185f. 
302 Ebenso wie im virtuellen Spiel Handlungsschemata auf übertragen werden. 
303 Vgl. Breuer 2009, S. 181. 
304 Vgl. Breuer 2009, S. 185. 
305 Vgl. Salen und Zimmerman 2004, S. 61. 
306 Vgl. Ohler und Nieding 2000, S. 192. 
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Der Wissenserwerb erfolgt in unterschiedlichen Lernformen. Faktenwissen 
wird durch bedeutungserzeugendes Lernen aufgebaut und betrifft etwa das 
Wissen über einzelne Datenbanken oder zum Urheberrecht.307 Das Speichern 
und Abrufen der Informationen erfordert eine Einordnung in bestehende kog-
nitive Strukturen. Hierfür ist Aufmerksamkeit wichtig, die beispielsweise 
durch Information Literacy Games hervorgerufen werden kann. Wenn es da-
rum geht, eine Suchanfrage zu formulieren, eine Recherche durchzuführen 
oder Literatur zu verwalten, ist prozedurales Wissen nötig.308 Eine Prob-
lemlösung wird durch Fertigkeiten, die anhand von Schemata durchgeführt 
werden, angegangen. Phasen der Informationsdarbietung und Übung, insbe-
sondere letzteres kann spielerisch umgesetzt werden, führen letztendlich zu 
selbstständigem und selbstverständlichem Handeln.309 Metakognitives Wis-
sen zielt beispielsweise darauf ab, den eigenen Informationsbedarf zu erken-
nen und Quellen bedarfsgerecht zu nutzen.310 Die dafür benötigten Handlun-
gen sind im Lernprozess entscheidend, da Reflexion stattfindet.311 Das 
entsprechende Wissen speist sich aus dem bedeutungserzeugenden und pro-
zeduralen Lernen.312 
Die didaktische Einbettung des Spiels nimmt eine zentrale Rolle ein, die Ver-
mittlungskontexte und die Formulierung von Lernzielen sind ebenso ent-
scheidend, wie die Strukturierung der Lerninhalte, respektive Spielkonzipie-
rung und die unterstützende Rolle des Lehrenden.313 Dieser fungiert „[i]n 
einer motivationsfördernden Lernumgebung […] vielmehr als Vermittler 
denn als Inhaltsanbieter“314. Während die Informationskompetenzvermitt-
lung im Fokus steht, ist neben der Wissensvermittlung, die spielerische För-
derung weiterer Kompetenzen denkbar.315 Hier kommen neben der Fachkom-
petenzen316 beispielsweise zum Tragen: personale Kompetenzen, wie 
                                                          
307 Vgl. hier und im Folgenden Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 103. 
308 Vgl. hier und im Folgenden Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 105f. 
309 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 107f. 
310 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 109. 
311 Vgl. Seel 2003, S. 242. 
312 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 109. 
313 Vgl. Malo et al. 2009, S. 26. 
314 Knautz 2013, S. 257. 
315 Vgl. Frank 2011, S. 56. 
316 Kompetenzfelder angelehnt an Heyse und Erpenbeck 2009, XIII. 
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Einsatz- und Lernbereitschaft (allgemein) oder Eigenverantwortung (Plagia-
rismus), die Handlungskompetenz der Entscheidungsfähigkeit (im Spiel be-
nötigt) sowie einige sozial-kommunikative Fähigkeiten (Kollaboration im 
Rahmen gemeinsamer Bearbeitung von Problemstellungen). 
 
5.1 Charakterisierung und Analyse von Beispielen 
Ausgehend von Schulungssituationen muss die Frage des Transferprozesses 
innerhalb eines Lernprozesses gestellt werden. Während komplexe Spiele, die 
ein konkretes Thema vermitteln (vgl. Serious Games) ein höheres Maß an 
Transferleistung vom Lernenden erfordern, stellen Gaming-Elemente kon-
kretere Ansatzpunkte dar. So wird beispielsweise konkretes Faktenwissen ab-
gefragt317 oder im Spiel wird eine konkrete Bibliothek mit ihren Nutzungs- 
und Recherchemöglichkeiten thematisiert318. Letzteres stellt eine direkte Ver-
bindung zwischen den Lernenden und der Schulungssituation vor Ort dar. 
Breuer sieht in den Lerntheorien neben den Spielmerkmalen ein zentrales Kri-
terium für die Effektivität ausgewählter digitaler Lernspiele: 
„Lässt sich etwa bei der Annahme eines behavioristischen Modells erfolgrei-
ches Lernen anhand der vermehrten Ausführung erwünschten Verhaltens und 
der Reduzierung oder Löschung unerwünschter Verhaltensweisen überprüfen, 
so würde bei einem konstruktivistischen Lernmodell eher die Kreativität und 
Produktivität der Lerner zum wesentlichen Kriterium.“319 
In der vorliegenden Arbeit wird vom kognitiv-konstruktivistischen Ansatz 
mit einer aktiven Informationsverarbeitung seitens der Lernenden ausgegan-
gen. Die aktive Verarbeitung ist durch gaming-basierte Vermittlungsformen 
möglich. 
Zu beobachten ist, dass es zahlreiche Information Literacy Games gibt, ihr 
Einsatz im deutschsprachigen, im Gegensatz zum anglo-amerikanischen 
Raum, jedoch geringer ausfällt. Dies wird anhand der in den folgenden Kapi-
teln dargestellten Beispiele deutlich. Dass Spiele zur Vermittlung von Infor-
                                                          
317 Etwa mittels quizbasierter Tools oder Information Literacy Games, bei denen ein Weiter-
kommen nur mit richtiger Antwort möglich ist. 
318 Hier ist von realitätsnahen Aufgabenszenarien zu sprechen, wenn beispielsweise eine Ka-
talogrecherche eingebundenen wird. 
319 Breuer 2010, S. 23. 
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mationskompetenz existieren und in präsenterem Maß im anglo-amerikani-
schen Raum angewandt werden, zeigen auch Zusammenstellungen beispiels-
weise von der Utah Library Association320 oder der Manhattanville College 
Library321. Auch hat die American Library Association 2009 zehn Bibliothe-
ken für ihre „gaming and literacy programs“322 ausgezeichnet. Bei der Sich-
tung der Beispiele fällt jedoch auf, dass einige Entwicklungen im Bereich der 
Literacy Games mittlerweile eingestellt wurden, beziehungsweise nicht mehr 
aktualisiert werden.323 
Die im Folgenden genannten Beispiele sind ausgehend von den Disziplinen 
digitaler Spiele (vgl. Kapitel 3) dem Digital Game-Based Learning, Learning 
Apps und Gamification sowie Serious Games zuzuordnen. Genannt werden 
auch Autorenwerkzeuge, mit denen Quiz oder Rallyes ohne Programmier-
kenntnisse erstellt werden können. Auf die Erstellung von Spielen, für die es 
Plattformen, sogenannte „Thinking Worlds“324 gibt, wird hier nicht näher ein-
gegangen. Die Vermittlung expliziten Wissens, also bewussten Wissens, dem 
Ausdruck verliehen werden kann325, beispielsweise bei einer Abfrage in 
Quizform, um Inhalte auch zusammenzufassen326, steht im Folgenden häufig 
im Vordergrund. Eine Implementierung der Beispiele in Präsenzveranstaltun-
gen ist empfehlenswert, aber auch die Bereitstellung über die Homepage einer 
Bibliothek als aufmerksamkeitserregendes Element oder die Einbindung im 
Sinne von Blended Learning327 ist möglich. 
Die bereits genannten Formen von Wissen stehen im Zusammenhang mit der 
Lernziel-Taxonomie kognitiver Lernziele nach Boom. Dieser Bereich betrifft 
das Erinnern oder die Erkenntnis von Wissen sowie die Ausprägung intellek-
tueller Fähigkeiten.328 Mittels der vorliegenden Taxonomie ist es möglich, 
Lernziele zu formulieren und zu klassifizieren.329 Der Taxonomie-Bereich 
                                                          
320 Vgl. Utah Library Association o.J. 
321 Vgl. Manhattanville College Library 2015. 
322 American Library Association 2009. 
323 Vgl. Kapitel 5.2. 
324 Felicia und Egenfeldt-Nielsen 2011, S. 26. 
Beispiele hierfür sind „Kodu“, „Scratch“ oder „Quandary“. Der Einsatz dieser Tools kann 
für gaming-basierte Vermittlungsformen in Betracht gezogen werden. 
325 Vgl. Sühl-Strohmenger 2012, S. 11. 
326 Vgl. Abt 1971, S. 53. 
327 Vgl. Hanke et al. 2013, S. 55. 
328 Vgl. Bloom 1973, S. 20. 
329 Vgl. Bloom 1973, S. 38f.  
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des Wissens zielt auf die Erinnerung ab.330 Konkrete Informationen, Termi-
nologien, Faktenwissen, ein bestimmtes Vorgehen oder Methoden, also auch 
das wissenschaftliche Arbeiten, sind zu benennen. Eine geeignete Überprü-
fung stellen Quiz oder Fragen in Form von Multiple-Choice oder Zuordnun-
gen dar. Diese Erkenntnisse sind weitergehend in den Bereichen Verstehen 
und Anwenden zu nutzen. Abstraktion oder Interpretation werden seitens der 
Lernenden erforderlich. Im Folgenden genannte Beispiele sprechen insbeson-
dere Stufe eins bis drei der Bloom‘schen Taxonomie an, aber auch Analyse 
oder die Einordnung in größere Zusammenhänge331 können vermittelt wer-
den. So sind Plagiarismus und seine Auswirkungen Thema im Spiel „Goblin 
Threat“ oder bei „Action Zone’s User’s Guide to Keyword Challenges“ sind 
Bestandteile einer Suchanfrage und ihre Auswirkungen abzuleiten332. Der Be-
reich der Synthese, beziehungsweise Entwickeln, die ein größeres Maß an 
Kreativität erfordert333, ist beispielsweise bei „Within range“ mit der Einord-
nung von Medien in eine Systematik334 zu beobachten. Auch die Nutzung von 
Autorenwerkzeugen und die App-Erstellung seitens der Zielgruppe wäre hier 
zu verorten. Ebenfalls bei der Informationskompetenzvermittlung eine Rolle 
spielt implizites Wissen, das auf subjektive Erfahrungen fußt.335 Wie bisher 
über die Bibliothek oder Plagiarismus (ethisches Handeln, vgl. dbv-Standard 
5) bekannte Informationen. So werden Erfahrungswerte mit neu vermittelten 
Informationen verknüpft.336 Dieser affektive Bereich umfasst daher Lern-
ziele, die Emotionen betreffen, wie beispielsweise Interessen oder Werte.337 
Lernende richten ihre Aufmerksamkeit auf etwas und verknüpfen dies mit 
Tatsachen, denen bereits ein individueller Wert zugeordnet wurde, wodurch 
neue Informationen einen emotionalen Wert erhalten.338 
Im Hinblick auf die Standards der Informationskompetenz werden im Fol-
genden besonders der Informationsbedarf, der entsprechende Zugang und die 
Bewertung aufgegriffen. Die Definition von Informationsressourcen wird 
                                                          
330 Vgl. hier und im Folgenden Bloom 1973, S. 71ff. 
331 Vgl. Bloom 1973, S. 156ff. 
332 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 100. 
333 Vgl. Bloom 1973, S. 174ff. 
334 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 100. 
335 Vgl. Sühl-Strohmenger 2012, S. 11. 
336 Vgl. Abt 1971, S. 7071f. 
337 Vgl. Krathwohl et al. 1975, S. 6. 
338 Vgl. Krathwohl et al. 1975, S. 32. 
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thematisiert sowie die Nutzung von Recherchesystemen unter Berücksichti-
gung von Suchstrategien und Urteilsvermögen bezüglich valider Quellen. Die 
Erkenntnisverarbeitung, beispielsweise mittels Literaturverarbeitungspro-
grammen, spielt im Folgenden keine Rolle, jedoch der eigenverantwortliche 
Umgang mit Informationen unter Berücksichtigung beispielsweise ethisch-
rechtlicher Aspekte.  
Auch weisen die folgenden Beispiele verschiedene Spielgenres auf, so kön-
nen beispielsweise „Library Craft“ sowie weiteren storybasierten Spielen As-
pekte von Rollenspielen339 zugeordnet werden oder die Spiele, die auf dem 
Quizprinzip basieren den Denkspielen. „Quarantined“ oder „Letterheinz“ 
beispielsweise können aufgrund ihrer Steuerung als Jump and Run bezeichnet 
werden. Eine tabellarische Einordnung der folgenden Beispiele erfolgt nach 
Thema, Typus, inhaltlichem Ablauf, möglichen Lernzielen angelehnt an 
Blooms Taxonomie340 sowie den (technischen) Voraussetzungen. Ausführun-
gen zu potentiellen Lehr-/Lernszenarien, Einsatzbeispielen, (bibliotheks-)di-
daktischen Überlegungen sowie eine Auswertung ihres Einsatzes in der Ver-
mittlung von Informationskompetenz und deren thematischer Eignung 
folgen. 
Bezugnehmend auf das Bibliotheksdidaktische Rahmenmodell nach 
Hanke/Sühl-Strohmenger können die darin vorgesehenen Bausteine im Rah-
men gaming-basierter Vermittlungsformen berücksichtigt und angewandt 
werden. Ansprechend gestaltete Spiele, beziehungsweise ein gaming-basier-
ter Rahmen (vgl. Bounds und Rallyes in Kapitel 5.1.2), wecken durch eine 
Ankündigung im Voraus oder während der Begrüßung sowie durch die Be-
reitstellung auf der Homepage Aufmerksamkeit.341 Ein neues Angebot im 
Schulungs-Portfolio der Bibliothek kann überraschen oder durch aufgewor-
fene Inhalte, beziehungsweise Fragestellungen, die bewusste Inkompetenz342 
der Teilnehmer*innen ansprechen. Ziele und deren Relevanz343 sollten durch 
die Narration im Spiel oder durch die Input-Phase verdeutlicht werden. Die 
Chance, im Rahmen von Pflichtveranstaltungen mit extrinsisch motivierter 
                                                          
339 Vgl. zu Genres BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016b. 
340 Vgl. Bloom 1973. 
341 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 154f. 
342 Vgl. Kapitel 4.1. 
343 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 155. 
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Ausgangslage, durch digitale Lernspiele intrinsische Motivatoren anzuspre-
chen, kann dadurch verstärkt werden. Eben durch die Berücksichtigung mo-
tivationspsychologischer Grundlagen und die Möglichkeiten, die Spiel-/Lern-
merkmale bieten, kann die von Hanke/Sühl-Strohmenger genannte positive 
Atmosphäre erreicht werden.344 Eine Aktivierung des Vorwissens345 entsteht 
in der Nutzung digitaler Lernspiele, durch ein Anknüpfen an das Mediennut-
zungsverhalten und durch die Präsentation von repräsentativen Inhalten. So 
können für die in Kapitel 5.1.2 genannten Bibliothekserkundungen, die Ori-
entierung vor Ort bekannt sein und weiterführend zu Rechercheaufgaben in 
einer Datenbank leiten. Die Informationsdarbietung346 erfolgt in untersuch-
tem Kontext storybasiert347 oder mittels einleitendem Input, an den sich über-
prüfende Gaming-Elemente, wie Quiz, anschließen. Eine aktive Informati-
onsverarbeitung erfolgt mit Lehrerbegleitung und durch Kommunikation und 
Kollaboration.348 So bringt „Kahoot“349 eine Gruppe zusammen und fördert 
den Austausch. Bounds350 können gemeinschaftlich bearbeitet werden oder 
eine Teambildung wie bei „Lost in Antarctica“ ist nötig. Eine Vertiefung der 
Informationen wird durch Übung und Wiederholung erreicht.351 Quizele-
mente, die anfangs und am Ende einer Lehreinheit implementiert werden, 
sind als Wiederholung zu nutzen und weisen gleichzeitig Lernfortschritte auf. 
Sie können als Einstieg, um an Bekanntes anzuknüpfen, fungieren oder später 
zur Anwendung und Zusammenfassung des Erlernten.352 
Eine genauere Betrachtung der Beispiele erfolgt nun nach einer Einteilung in 
Information Literacy Games und die Bereiche Gamification, Apps sowie Au-
torenwerkzeuge. 
 
                                                          
344 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 157. 
345 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 158. 
346 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 159. 
347 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 161. 
348 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 162. 
349 Vgl. hier und im Folgenden Kapitel 5.1.2. 
350 Vgl. „Actionbound“ in Kapitel 5.1.2. 
351 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 164. 
352 Vgl. exemplarisch „Kahoot“ in Kapitel 5.1.2. 
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5.1.1 Information Literacy Games 
In diesem Teilkapitel stehen existierende Information Literacy Games, die 
Einzelthemen aufgreifen oder umfassender Recherchekompetenz vermitteln, 
im Fokus. In der Regel wurden hier storybasierte Spiele entwickelt, die die 
zuvor aufgezeigten Eigenschaften von Spielen und deren lernfördernde As-
pekte mal mehr, mal weniger berücksichtigen. Aber auch Browsergames, die 
das Quizprinzip in den Vordergrund stellen, werden genannt. Prinzipiell 
denkbar ist eine Übertragung der virtuellen Abenteuer in die reale Welt, in-
dem Lehrende die Inhalte aufgreifen oder sich beispielsweise eine ‚mobile 
gaming‘-Komponente anschließt.353 
 Goblin Threat – Plagiarism Game 
Thema Plagiarismus 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Kobolde dringen auf dem Campus ein, um die gute wissenschaftliche 
Praxis zu zerstören. Im Comicstil wird die Vorgeschichte erläutert, dann 
müssen die Kobolde von den Spieler*innen mittels Mausklick (Point and 
Click) gefangen werden. Eine Eliminierung findet durch die richtige Be-
antwortung von Fragen (Quiz) zur Plagiatsvermeidung statt, die in ab-
wechselnden Frageformen gestellt werden. Wurde ein Raum befreit, 
folgt das nächste Level. 
Lernziel Aspekte von Plagiarismus kennen und benennen. Folgen von Urheber-
rechtsverletzungen bestimmen.  
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über die Bibliothek des Lycoming College, Williamsport, PA: 
http://www.lycoming.edu/library/instruction/tutorials/plagiaris-
mGame.aspx   
Tabelle 1 Goblin Threat 
Die Lerninhalte wurden in ein storybasiertes Konzept gebettet (Narration), 
wodurch die Spieler*innen in eine virtuelle Welt geleitet werden und in die 
Rolle von Rettenden (Helden) schlüpfen. Während ihres Auftrags gilt es, 
Wissen zum Bereich Plagiarismus abzurufen. Wird dieses Wissen richtig ein-
gebracht, ermöglicht das Spiel Erfolgserlebnisse. Zum einen werden ver-
meintliche Feinde besiegt und zum anderen erlangt man die nächste Stufe im 
Spiel. Die einzelnen dargebotenen Räume gilt es zu ergründen, wobei ein 
steigender Schwierigkeitsgrad mit zunehmendem Level für die Fragen nicht 
zu beobachten ist. Die teilweise versteckten Kobolde gilt es zu finden und die 
                                                          
353 Vgl. Kapitel 5.1.2. 
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Fragen mittels Point and Click oder Drag and Drop von beispielsweise wah-
ren und falschen Antworten zu bearbeiten. Dadurch kann von einer eher ho-
hen Interaktionszahl zwischen dem System und den aktiven Spieler*innen 
gesprochen werden. Im Spiel ist jederzeit eine Übersicht zu den noch zu fan-
genden Kobolden und zu bevorstehenden Leveln gegeben, was für Transpa-
renz sorgt. Direktes Feedback zur richtigen oder falschen Antwort unterstützt 
die Selbsteinschätzung der Lernenden. Bei falscher Antwort gibt es Hilfestel-
lungen und die Frage ist nochmals zu beantworten. So kann auf Grundlage 
dieses Feedbacks, im Gegensatz zum ‚try and error‘-Prinzip von Computer-
spielen354 oder einfachen Fehlermeldungen, an der richtigen Antwort gear-
beitet werden.355 Abwechslung findet durch eine wechselnde Spielumgebung, 
die comichafte Gestaltung und durch verschiedene Frageformen statt. Somit 
ist der gesamte Spielablauf ansprechend gestaltet und eignet sie für Schü-
ler*innen und Studierende. Die Verbindung von Lern- und Spielelementen 
wird hier gut umgesetzt, ein Spielerlebnis wird ermöglicht, bis hin zum letz-
ten Level, das im Stil eines Endgegners erfordert, mehrere Kobolde zu erwi-
schen und die Fragen zu beantworten. 
„Goblin Threat“ ist frei auf der Homepage verfügbar, sollte jedoch im Rah-
men einer Informationskompetenzveranstaltung, die entsprechende Inhalte 
vermittelt, eingesetzt werden. Wie oben bereits beschrieben ist das Thema 
Urheberrecht sowie alle Bereiche des dbv-Standards 5 für die dozenten-
zentrierte Lehre geeignet und das Spiel kann anschließend zur Überprüfung 
und Festigung von Wissen dienen, gerade weil sich einige Hilfesätze konkret 
auf die Institution beziehen. Im Anschluss können offene Fragen diskutiert 
werden. Das Abschlussbild des Spiels beinhaltet einen beglückwünschenden 
Text: „Congratulations […]! Your knowledge of plagiarism has saved the 
campus from the goblins!“356, was die Spieler*innen und ihre Heldentat direkt 
anspricht und die im Spiel gesammelten Erfolgserlebnisse bestätigt. Weiter 
heißt es: „Print this screen for your professor as proof of completing this 
game“357. Somit wird hier gezeigt, dass auch der spielerischen Vermittlung 
                                                          
354 Vgl. Deeg 2014, S. 17. 
355 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 93. 
356 Broussard, Mary o.J. 
357 Ebd. 
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von Lehrinhalten ein Mehrwert zugesprochen wird und eine Anerkennung im 
Rahmen (curricularer) Veranstaltungen stattfindet. 
 Gaming Against Plagiarism 
Thema Plagiarismus 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Drei Spiele („Cheats and Geeks“, „Frenetic Filing!“, „Murky Mis-
conduct“) zum Thema Plagiatsvermeidung im naturwissenschaftlichen 
Bereich werden angeboten. Im Zentrum stehen jeweils Arten des Plagiie-
rens, wie „patchwriting“ oder „self plagiarism“. 
Lernziel Aspekte von Plagiarismus kennen und benennen. Arten von Plagiaris-
mus unterscheiden sowie Fälle analysieren. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang; ein Gast-Login ist möglich. 
Verfügbarkeit Über die Marston Science Library, Gainesville, FL: http://legacy.digi-
talworlds.ufl.edu/gap/  
Tabelle 2 Gaming Against Plagiarism 
Dieses Beispiel geht mehr in die Tiefe des Themas Plagiarismus; die relativ 
komplexe Herausforderung, Arten des Plagiierens zu unterscheiden wird hier 
anhand dreier Spiele im Point and Click-Stil mit zunehmender Schwierigkeit 
vermittelt. Eine jeweils kurze narrative Einleitung vermittelt die Rahmen-
handlung und Spielanleitung. „Cheats and Geeks“ basiert auf dem Prinzip des 
Würfelspiels. Nach Wahl eines Avatars treten die Spieler*innen gegen den 
Computer an. Um voran zu kommen kann gewürfelt werden oder für mehr 
Felder können Aktionen des Plagiierens gewählt werden. Beim „Erwischt 
werden“ – mit audiovisueller Unterstützung einer Polizeisirene – geht ein Teil 
des Fortschritts verloren. Zwischendurch werden Fragen eingeblendet, wobei 
beispielsweise eingeschätzt werden muss, ob vorliegendes Beispiel Plagiaris-
mus oder Datenverfälschung beinhaltet. Auf dem Weg zum Ziel, eine „wis-
senschaftliche Tagung“, wird der persönliche Verdächtigkeitslevel angezeigt, 
was Auswirkungen auf den Fortschritt und die Spieloptionen hat. Dies erin-
nert an Lebensanzeigen in kommerziellen Computerspielen. Bei „Frenetic Fi-
ling“ werden im „Research Ethics Office“ eingehende Arbeiten geprüft. An-
hand der angezeigten Aussagen sind diese in entsprechende Ordner zu legen. 
Unterschieden werden muss beispielsweise Diebstahl, Selbstplagiat oder 
„patchwriting“. Als Spielelemente werden hier Zeitbegrenzung, Bonuspunkte 
und Upgrades verwendet, was sich als motivationsfördernd herausstellt. 
„Murky Misconduct“ vermittelt, eingebettet in eine Detektivgeschichte, das 
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eigenständige Überprüfen von Texten auf plagiierte Stellen. Es gibt verschie-
dene Schauplätze auf dem Campus, die angesteuert werden können und Cha-
raktere mit denen interagiert wird. Es werden Informationen von ihnen über-
mittelt oder es wird Anschuldigung auf Plagiarismus erhoben, dabei muss 
begründet werden, wo etwaige Fehler liegen. Insgesamt vermitteln die drei 
Beispiele das komplexe Thema sehr anschaulich, sowohl durch dargebotene 
Erklärungen (Mouseover, Tutorial, Anzeige von Definitionen) als auch durch 
Narration und Gestaltung. Jedoch kann die dauerhaft vorhandene Musik die 
Konzentration hier einschränken und wirkt eher störend im Spielablauf. Die 
Spiele können alleinstehend bereitgestellt werden oder den Abschluss einer 
entsprechenden Schulung bilden, um Gelerntes anzuwenden und ohne reale 
Folgen auszuprobieren sowie um das Wissen zu festigen. Die Relevanz und 
die Formen von Plagiarismus werden sehr deutlich gemacht, wobei mit zu-
nehmendem Maße die Eigenleistung der Spieler*innen erforderlich ist und 
das Abrufen von Faktenwissen bezüglich des Urheberrechts nicht mehr aus-
reicht, sondern strategisches Wissen eingesetzt werden muss. 
 Within range 
Thema Klassifikationssystem 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Bücher müssen auf Grundlage der „Library of Congress Classification“ 
per Drag and Drop richtig einsortiert werden. 
Lernziel Library of Congress Classification kennen und anwenden (verstehen). 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über die Carnegie Mellon University Library (Projekt Library Arcade, 
2006), Pittsburgh, PA: https://libwebspace.library.cmu.edu/libraries-and-
collections/Libraries/etc/  
Tabelle 3 Within range 
Bei „Within range“ handelt es sich um ein Klassifikationsspiel, das eingesetzt 
werden kann, sobald die „Library of Congress Classification“ vermittelt wer-
den soll. Aufgrund ihrer Verbreitung in Wissenschaftlichen Bibliotheken 
könnte eine ähnliche Entwicklung beispielsweise für die Regensburger Ver-
bundklassifikation in Deutschland funktionieren. Die Spieler*innen müssen 
innerhalb eines Zeitfensters Bücher an die richtige Stelle einsortieren. Die 
Schwierigkeit steigert sich mit zunehmenden Leveln, indem zunächst nume-
risch und schließlich thematisch einsortiert werden muss. Der jeweilige Titel 
ist dem entsprechenden Fachgebiet zuzuordnen. Durch den Zeitfaktor und die 
 57 
 
Schwierigkeitssteigerung werden die Spieler*innen herausgefordert, was 
durch eine audiovisuelle Gestaltung – mit tickender Uhr und Signalen bei fal-
scher oder richtiger Handlung – unterstützt wird. Für das Verständnis der vor-
liegenden Klassifikation eignet sich das Spiel gut. Durch ein Üben, im Ge-
gensatz zur reinen Informationsdarbietung, wird ein späteres Zurechtfinden 
vereinfacht. 
 Letterheinz 
Thema Informationen zur Bibliothek und deren Angebote 
Typus Browsergame 
Inhalt und Ablauf Über 50 Spielstufen sind Buchstaben in einem Bücherregal einzusam-
meln, um ein Lösungswort zu bilden. Es gibt Hindernisse und die Rich-
tung wird über das Platzieren von Post-Its mit Richtungspfeilen be-
stimmt. Ist ein Wort vervollständigt gibt es kurze Erläuterungen, wie 
beispielsweise über das Vorhandensein dramatischer Literatur in der 
Universitätsbibliothek Frankfurt oder zum Standort der Kopierer. 
Lernziel Allgemeine Informationen kennen und benennen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über verschiedene Bibliotheken: http://www.letterheinz.de/   
Tabelle 4 Letterheinz 
Das Point and Click-Adventure im Comicstil vermittelt verschiedene Infor-
mationen zur jeweiligen Bibliothek durch das Bilden eines Lösungswortes 
und durch verlinkte Internetseiten. Es ist mit Level, Leben und einer Besten-
liste ausgestattet, eignet sich jedoch nicht zur zielgerichteten Informations-
kompetenzvermittlung. Das spielerische Angebot kann eher als Pausenfüller 
fungieren, da Informationen nicht zielgerichtet und breit gefächert dargeboten 
werden. Als Lockerungselement kann es eine entsprechende Veranstaltung 
jedoch anreichern.  
Neben der Vermittlung einzelner Themen können Information Literacy Ga-
mes vor allem dazu dienen, in einer Spielumgebung die allgemeine und bib-
liotheksspezifische Recherchekompetenz zu fördern. 
 Library Craft 
Thema Recherche in der Fulton Library 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Eine Landkarte mit Orten wie „Database Alley“ oder „Media Dungeon“ 
leitet das Spiel ein, gefolgt von der Wahl eines Avatars. Narrative An-
teile (es gilt ein Rätsel zu lösen) werden mit Aufgaben verbunden. Bei-
spielsweise durch die Recherche nach einem bestimmten Buch (Verlag 
fungiert als Passwort um weiter zu kommen), der Überleitung zu E-
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Books, Fernleihe, Gruppenarbeitsräumen oder der Ausleihe von techni-
schen Geräten. Die Bewegung durch die virtuelle Welt soll schließlich 
dazu führen, einen Drachen zu besiegen. 
Lernziel Bibliothek mit Recherche- und Arbeitsmöglichkeiten kennen und benut-
zen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Für Recherchen, wie nach E-Books, wird ein Bibliotheksaccount benö-
tigt. 
Browser mit Internetzugang. 
Verfügbarkeit Über die Fulton Library, Utah Valley University, Orem, UT: 
http://www.uvu.edu/library/librarycraft/  
Tabelle 5 Library Craft 
Die Fulton Library hat eine storybasierte Spielumgebung geschaffen, die an 
populäre Spiele wie „World of Warcraft“ (Massively Multiplayer Online 
Role-Play Games = MMORPG358) angelehnt ist. Die narrative Einleitung und 
die Wahl eines Avatars bringen bereits erste Punkte und wirken sich positiv 
auf die Motivation aus. Wenn verschiedene Charaktere gewählt werden kön-
nen, die im besten Fall den Spielablauf unterschiedlich beeinflussen, besteht 
die Möglichkeit der Identifikation und der Einnahme unterschiedlicher Stand-
punkte.359 Die gesamte Gestaltung ist hier bereits sogenannten ‚commercial 
off-the-shelf games‘ ähnlich, was Spielfreude und -fluss steigert. Auch die 
eingebundenen Fragen erscheinen hier nicht losgelöst vom eigentlichen Spiel, 
entsprechende Recherchemasken öffnen sich in der Spieloberfläche. Neben 
Katalogrecherchen, müssen auch Informationen für die Bibliotheksnutzung 
für ein Weiterkommen recherchiert werden, beispielsweise das Login für die 
Fernleihe. Nach acht Aufgaben, beziehungsweise Leveln wird das Rätsel auf-
gelöst und wie bei „Goblin Threat“ beschrieben, werden Spieler*innen für 
ihren Erfolg gelobt und ein Ausdruck des „Zertifikats“ ist möglich. „Library 
Craft“ zeichnet sich durch seine für die Zielgruppe ansprechende Gestaltung 
aus und fördert durch die Art und Weise der implementierten Geschichte und 
Aufgaben die Konzentrationsfähigkeit. Als Einstieg in eine Schulung ist 
Library Craft sehr geeignet, da Interesse und Aufmerksamkeit in hohem 
Maße geweckt wird. Anschließend kann wiederum die Klärung von Fragen 
folgen. 
 
 
                                                          
358 Vgl. BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016c. 
359 Vgl. Gee 2007b, S. 7. 
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 Quarantined: Axl Wise and the Information Outbreak 
Thema Informationskompetenz 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Ein Virus bricht aus und verbreitet sich auf dem Campus. Spieler*innen 
bewegen sich mit dem Avatar, einer Zeitungsreporterin, um den Ursa-
chen auf den Grund zu gehen und Heilung zu finden. Hilfe gibt es von 
den Figuren einer Biologin und eines Computerspezialisten. Diese und 
weitere Anlaufstellen sind in verschiedenen Gebäuden des Campus vir-
tuell aufzusuchen. 
Lernziel Medientypen kennen und entsprechende Recherchewerkzeuge auswäh-
len. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Die Steuerung des Avatars erfolgt mittels Pfeiltasten, sonst Maus zum 
Anklicken. 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über die Fletcher Library, Arizona State University (2007): 
http://www.asu.edu/lib/game/  
Tabelle 6 Quarantined 
Eine Einführung in die Informationskompetenz wird hier mit storybasiertem 
Jump and Run-Spiel geliefert. Im Spielverlauf müssen Entscheidungen über 
den nächsten Rechercheschritt getroffen werden, verschiedene Möglichkeiten 
können zudem ausprobiert werden. Gesammelte Literaturangaben werden im 
Katalog recherchiert, um andere Spielfiguren damit zu versorgen. Entschei-
dend hierbei ist die Recherche nach unterschiedlichen Medientypen in unter-
schiedlichen Datenbanken. Bei Zeitverlust, also wenn die Spielfigur mit dem 
Virus in Berührung kommt, gibt es die Möglichkeit der Regeneration. Dies 
herauszufinden und der Wechsel zwischen verschiedenen Schauplätzen ver-
spricht einen guten Spielfluss, der die Zielgruppe herausfordert. Außerdem 
ist die Anzeige des Gesundheitszustands vergleichbar mit einer Lebensan-
zeige in kommerziellen Computerspielen. Eine Hilfefunktion und Übersicht 
über zu erfüllende Missionen sind jederzeit im Menü aufzurufen. „Quaranti-
ned“ eignet sich für eine Bibliothekseinführung und wird Interesse und Mo-
tivation der Zielgruppe ansprechen, um im Nachgang behandelte Inhalte zu 
vertiefen. Jedoch kann ein solches Information Literacy Game, das auch über 
die Homepage verfügbar ist, eigenständig funktionieren. Wenngleich die Ge-
fahr des Alleingelassenwerdens bestehen kann und etwaige ungeklärte Fra-
gen zu einem Abbruch führen können.  
Auch folgendes Beispiel steht in diesem Zusammenhang, wobei die Spielum-
gebung ohne Avatare funktioniert und eher an den Aufbau eines Tutorials 
erinnert: 
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 Bioactive 
Thema Bibliothekseinführung 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf In einem Labor wurde ein Virus gestohlen. Die Hintergründe sind zu lö-
sen. 
Lernziel Recherchemöglichkeiten kennen und anwenden. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Wird mittlerweile nicht mehr unterstützt und für Recherchen wird ein 
Universitäts-Login benötigt. 
Eine Nachnutzung und Anpassung der Dateien war vorgesehen.360 
Verfügbarkeit Über die George A. Smathers Library – Marston Science Library, Uni-
versity of Florida, Gainesville, FL: http://cms.uflib.ufl.edu/Portals/ga-
mes/bioactive/index.html  
Tabelle 7 Bioactive 
In diesem storybasierten Umfeld werden der Bibliothekskatalog, der Zugang 
zu verschiedenen Ressourcen, das Auffinden anhand von Signaturen sowie 
die Orientierung in der Bibliothek vermittelt. 
Auch ist ein (Video-)Tutorial mit implementierten Spielelementen für die 
Bibliothekseinführung denkbar. Sowohl als selbstständiges Tool als auch als 
Auftakt einer Präsenzveranstaltung, beziehungsweise als Teilnahmevoraus-
setzung: 
 Library Scene: Fairfield Edition 
Thema Informationskompetenz 
Typus Videotutorial mit Spielelementen  
Inhalt und Ablauf Videosequenzen verschiedener Situationen und Fragestellungen werden 
gezeigt, wie beispielsweise eine Gruppenarbeitssituation für deren Bear-
beitung verschiedene Quellen in der Bibliothek konsultiert werden sol-
len. Dargebotenes wird beispielsweise mittels Quiz oder Suchbildern 
spielerisch abgefragt. 
Lernziel Videosequenzen zusammenfassen und Recherchemöglichkeiten sowie 
Service kennen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über die Bibliothek der Fairfield University, Fairfield, CT (2010): 
http://faculty.fairfield.edu/mediacenter/library/scene/index.html  
Tabelle 8 Library Scene 
Das vor allem Erstsemester ansprechende Tutorial arbeitet mit Studierenden 
als Avataren, die einen direkten Realitätsbezug herstellen und Identifikations-
möglichkeiten liefern. Es gilt einen konkreten Arbeitsauftrag zu erledigen, 
dieser wird narrativ über Videosequenzen vermittelt. Es schließen sich je-
weils Spielsequenzen mit verschiedenen Frageformen, wie Suchbildern, Quiz 
oder dem Erraten von Wörtern an, sodass vier Level mit je vier Aufgaben zu 
                                                          
360 Vgl. George A. Smathers Library o.J. 
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bearbeiten sind. Multimedialität, Wiederholung und Feedback mittels Erläu-
terungen und verlinkten Homepageseiten zeichnen das Spiel aus.  
 The Information Literacy Game 
Thema Informationskompetenz 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Es liegt ein digitales Brettspiel im Stil von „Trivial Pursuit“361 für bis zu 
vier Personen vor. Die richtige Beantwortung zu Fragen aus vier Katego-
rien (Ressourcenauswahl, Datenbanken, Zitieren und Plagiatsvermei-
dung sowie „Library Wild Card“), steht im Mittelpunkt, wobei jeweils 
zwei richtig beantwortet werden müssen, um zu gewinnen.  
Lernziel Ressourcen kennen und anwenden, Recherche- und Zitierregeln kennen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Die Entwicklung und der technische Support wurden mittlerweile einge-
stellt. Jedoch ist der Download-Link für die eigene Adaption noch ver-
fügbar (Zip.-Datei und XML-Dateien, in denen Fragen problemlos ange-
passt werden können). 
Verfügbarkeit Über die Bibliothek der University of North Carolina, Greensboro 
(2006/7): http://library.uncg.edu/game/ 
Tabelle 9 The Information Literacy Game 
Der klassische Würfel-/Brettspielcharakter knüpft an die Kenntnisse der Spie-
ler*innen an, da die allgemeine Bekanntheit und Vertrautheit mit solchen 
Spielformen vorausgesetzt werden kann. Aus den verschiedenen Kategorien 
müssen auch anspruchsvollere Fragen, wie beispielsweise nach unterschied-
lichen Zitierstilen beantwortet werden. Bei falscher Antwort wird ein Hin-
weistext geliefert. Auch der Vergleich von Internetseiten im Hinblick auf ihre 
Validität wird thematisiert. Zwei richtige Antworten pro Kategorie sind zum 
Gewinnen notwendig. Wenn zwei bis vier Spieler*innen gegeneinander an-
treten, entsteht eine kompetitive Situation, ähnlich dem analogen Spiel. Im 
Einspielermodus findet das Spiel gegen die Zeit statt. Gerade für Erstsemester 
eignet sich dieses Spiel, um verschiedene Bereiche der Informationskompe-
tenz, abzufragen. Da das Spiel an eigene Bedürfnisse angepasst werden kann, 
ist auch die Zielgruppe der Schüler*innen anzusprechen. 
 Secret Agents in the Library 
Thema Informationskompetenz 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Nach einem Einbruch sollen die Spieler*innen mittels eines Toolkits (be-
inhaltet beispielsweise Raumpläne) die Bibliothek retten. Fragen zu In-
formationsmitteln müssen beantwortet werden, beispielsweise Zuord-
nung von allgemeinen und spezifischen Auskunftsmitteln sowie 
Katalogrecherchen. 
Lernziel Recherchemöglichkeiten und Service benennen, Signaturen lokalisieren. 
                                                          
361 Vgl. Marr 2010, S. 110f. 
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Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang. Um das Spiel zu beenden wird ein Code be-
nötigt, der vor Ort zu suchen ist. 
Verfügbarkeit Über die Bibliothek des Lycoming College, Williamsport, PA: 
http://www.lycoming.edu/library/instruction/tutorials/secretAgent.aspx  
Tabelle 10 Secret Agents in the Library 
Das storybasierte Information Literacy Game eignet sich für den Einsatz im 
Rahmen einer Präsenzveranstaltung, zumal den Spieler*innen Zusatzmateri-
alien ausgehändigt werden, die sie im Spielverlauf einsetzen können. Das 
Spiel kann alleine oder in einer Gruppe mit bis zu fünf Personen durchgeführt 
werden, dies steigert die Kommunikation und Kollaboration. Hier werden As-
pekte eines Browsergames mit denen einer realen Bibliotheksrallye ver-
knüpft. Ein aktueller Ansatz hierfür sind die im nächsten Kapitel beschriebe-
nen „Actionbounds“, beziehungsweise „Biparcours“, die Interaktivität 
deutlicher ansprechen und ein narrativer Hintergrund kann ebenso entwickelt 
werden. 
 It’s alive 
Thema Informationskompetenz 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Angelehnt an die Erschaffung eines Monsters in „Frankenstein“, sollen 
hier „Körperteile“ mittels Recherche und der Beantwortung einer ausrei-
chenden Anzahl an Fragen gesammelt werden. 
Lernziel Recherchemöglichkeiten, Retrievalsprache und Zitationsregeln kennen 
und anwenden sowie Hinweise auf valide Quellen kennen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über die Bibliothek des Lycoming College Pennsylvania (2009): 
http://www.lycoming.edu/library/instruction/tutorials/itsAlive.aspx  
Tabelle 11 It's alive 
Auch dieses storybasierte Spiel verfolgt den Ansatz, mittels Wissensabfrage 
ein Ziel zu erreichen. So kann es nach einer Vermittlungssequenz eingesetzt 
werden, um Wissen abzufragen und zu festigen. Die einfache Narration dient 
hier der Einleitung, der weitere Spielablauf setzt sich aus einem Quiz zusam-
men, Wahlmöglichkeiten bestehen lediglich bei der Bestimmung der Reihen-
folge, welche „Puzzleteile“ zuerst gesammelt werden sollen. Denkbar ist hier-
bei, dass in Gruppen gearbeitet wird und für die schnellste Bearbeitung eine 
Belohnung bereitgehalten wird. 
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Ein ‚casual game‘ zum Thema Zitieren bietet die James Madison University. 
Das allgemein bekannte Prinzip vermittelt über eine Point and Click -Aktivi-
tät das richtige Zitieren verschiedener Ressourcen, wie beispielsweise Zeit-
schriftenartikel oder Monografie. 
 Citation Tic-Tac-Toe 
Thema Zitierung 
Typus Information Literacy Game; Browsergame  
Inhalt und Ablauf In drei Runden wird „Tic-Tac-Toe“ gespielt. Bei falscher Antwort, setzt 
der Gegner (Computer) das Kreuz / den Kreis ins Spielfeld. 
Lernziel Bibliografische Angaben bestimmen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über die James Madison University, Harrisonburg, VA: 
http://www.lib.jmu.edu/tictactoe/  
Tabelle 12 Citation Tic-Tac-Toe 
Die Spieler*innen erhalten ein direktes Feedback mit einer Erläuterung der 
Antwort. So werden Tipps zum Identifizieren von bibliografischen Angaben 
sehr niedrigschwellig vermittelt, was auch außerhalb einer Schulungssitua-
tion zuträglich ist. 
 I’ll get it 
Thema Informationskompetenz 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Spieler*innen helfen in der Rolle von Studierenden, Kommiliton*innen 
ihren Anfragen entsprechend, die richtige Ressource zu nutzen. Schau-
platz ist eine Bibliothek mit Buch- und Zeitschriftenregal, Datenbanken 
sowie Katalog-PC und Medienrückgabe. 
Lernziel Informationsressourcen kennen und lokalisieren. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang  
Verfügbarkeit Über die Carnegie Mellon University Library (Projekt Library Arcade, 
2006): https://libwebspace.library.cmu.edu/libraries-and-collec-
tions/Libraries/etc/  
Tabelle 13 I'll get it 
Die Spielumgebung, ein Point and Click-Adventure, soll im Kern die Analyse 
von Rechercheanfragen und die bedarfsgerechte Ressourcenauswahl362 ver-
mitteln. Neben der inhaltlichen Herausforderung sind die Abläufe von der 
Entgegennahme der Anfrage, Auswahl und Präsentation der Quelle und 
Rückgabe der Medien einzuhalten. Es können bis zu vier Anfragen gleichzei-
tig bearbeitet werden, wobei in fortschreitendem Spiel der Andrang zunimmt. 
                                                          
362 Dafür sind Kenntnisse über die Eigenschaften und Erschließung von Print- und elektroni-
schen Ressourcen Voraussetzung. 
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Hinzu kommt, dass die Kunden zufriedengestellt werden müssen, indem 
ihnen ein Sitzplatz freigegeben werden muss und die oben genannten Aufga-
ben möglichst schnell ausgeführt werden sollten. Die Zufriedenheit wird je-
weils mittels farbigen Emoticons dargestellt. Die Interaktionen zwischen den 
Spielfiguren und die Lebendigkeit durch verschiedene Anlaufstellen sowie 
die kurz getakteten Aufgaben lassen das Spiel sehr lebendig wirken. Ein Spiel 
in dieser Form eignet sich insbesondere als Abschluss einer Veranstaltung, 
um verschiedene Aspekte in Erinnerung zu rufen, Lerninhalte zu festigen und 
die Lerngruppe in einer motivierten und positiven Grundstimmung aus der 
Lernsituation zu entlassen. 
Während „I’ll get it“ Suchanfragen und deren potenzielle Quellen simuliert, 
kann mittels folgenden Beispiels eine Suchanfrage analysiert werden, um eine 
Anfrage mit möglichst treffende Suchbegriffen zu formulieren: 
 Action Zone’s User’s Guide to Keyword Challenges / Internet Se-
arch Challenge 
Thema Retrievalsprache 
Typus Information Literacy Game; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Eine vorgegebene Suchanfrage muss per Drag and Drop nach Stoppwör-
tern, (ineffektiven) Schlagwörtern oder verfälschenden Suchbegriffen 
analysiert werden. 
Lernziel Effektive Suchanfragen formulieren, Synonyme und andere Bestandteile 
kennen, bewerten und auswählen.  
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über das 21st Century Information Fluency Project, Illinois:  
http://21cif.com/rkitp/curriculum/v1n3/use_flash_applica-
tions_v1n3.html  
Tabelle 14 Action Zone's User Guide to Keyword Challenges 
Dieses Tool wird neben weiteren Angeboten im Rahmen eines Tutorials ver-
wendet. Daher ist eine Einbettung in eine Lernumgebung vorhanden, die je-
doch keinem Spiel zugrunde liegt. Dennoch ist eine Lernerzentrierung durch 
die Wahl verschiedener Schwierigkeitsstufen (Challenges), Begriffserklärun-
gen mittels Mouseover und direktem Feedback durch eine Ergebnisüberprü-
fung und Tipps zur Verbesserung der Suchanfrage festzustellen. 
So bedient sich auch folgendes Beispiel im Rahmen eines Tutorials einzelner 
Spielelemente (Aktivität per Point and Click, Drag and Drop sowie Feed-
back), jedoch wird hier kein Zustand der Immersion beabsichtigt. Für den 
 65 
 
Ablauf einer Lernsequenz bietet die spielerische Aufgabenpräsentation den-
noch Abwechslung und Auflockerung. 
 Doing Research: An Introduction to the Concepts of Online Rese-
arch 
Thema Informations- / Recherchekompetenz 
Typus Tutorial mit eingebauten Spielelementen 
Inhalt und Ablauf Lerninhalte werden mittels kleiner Aufgaben spielerisch abgefragt. So 
sind beispielsweise passende Schlagworte und Synonyme aus einer Fra-
gestellung auszuwählen und in passende „Behälter“ zu legen. Abschlie-
ßend sind anhand von bibliografischen Angaben, Titel den entsprechen-
den Schlagworten oder der Schnittmenge dieser zuzuordnen. 
Lernziel Suchstrategien kennen und anwenden. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über keine bestimmte Institution / Autoren: Annie Armstrong; Helen 
Georgas: https://sites.google.com/a/uic.edu/doing-research/  
Tabelle 15 Doing Research 
Dem gegenübergestellt ist folgendes Beispiel aus Deutschland einer fortge-
schrittenen gaming-basierten Vermittlungsform zuzurechnen. 
 Lost in Antarctica 
Thema Informationskompetenz 
Typus Information Literacy Game; Serious Game 
Inhalt und Ablauf Wird im Rahmen eines „gamifizierten Seminars im Blended-Learning-
Format“ angeboten. In zwölf Leveln müssen Aufgaben bearbeitet wer-
den, wodurch Punkte gesammelt werden. Ein Flugzeugabsturz während 
einer Antarktisexpedition stellt die Ausgangslage dar. Die Punkte wer-
den zur Reparatur des Flugzeugs oder für Minispiele eingesetzt. Zu ver-
schiedenen Themen sind Präsenztermine vorgesehen. 
Lernziel Aspekte beispielsweise zur Recherche, Literaturverwaltung oder Urhe-
berrecht kennen und anwenden. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Nutzung über die interne Lernplattform. 
Verfügbarkeit Projekt der Universitätsbibliothek Braunschweig in Kooperation mit der 
Universitätsbibliothek Clausthal und der Technischen Informationsbibli-
othek Hannover. Übersicht zum Projekt: https://www.medienbildung-
blog.tu-braunschweig.de/projekte/#modal-774  
Tabelle 16 Lost in Antarctica 
Der storybasierte Ansatz ermöglicht zunächst die Erstellung eines Avatars 
und fördert so das Identifikationspotential der Teilnehmer*innen. Transpa-
renz wird über eine Fortschrittsanzeige in der Profilansicht hergestellt. Neben 
Einzelaufgaben sind für einige Arbeitsschritte Teambildungen363 nötig, was 
                                                          
363 Vgl. zur Zielerreichung im Team Abt 1971, S. 22. 
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dem Beitreten eines Clans in MMPOGS entspricht, beziehungsweise der Ziel-
gruppe und dem Bedürfnis nach kollaborativer Arbeit364 365. Ein Guthaben 
wird verwaltet, mit dem Spiele (Auflockerung, Entspannung) oder Flugzeug-
teile (Zielerreichung) erkauft werden können. Der Fortschritt schlägt sich in 
einem Einzel- und Gruppenranking nieder, was alle Beteiligten motivieren 
soll. Die soziale Komponente tangiert sowohl die Gruppenaktivitäten als auch 
die Tauschbörse für Bauteile. Aufgabentypen sind beispielsweise per Drag 
and Drop, Quellen qualitativ zu sortieren oder dem Ampelsystem der Elekt-
ronischen Zeitschriftenbibliothek die unterschiedlichen Farbbedeutungen zu-
zuordnen. Außerdem gibt es Lückentexte, Multiple Choice oder Freitexte.366 
Eingebunden werden interaktive Screenshots (Point and Click) oder Videos. 
Themen des wissenschaftlichen Arbeitens werden hier über einen längeren 
Zeitraum in einer Blended Learning-Umgebung vermittelt. Wesentliche 
Merkmale des Computerspiels im Allgemeinen sind vorzufinden. Somit ist 
von einem recht hohen Lernerfolg auszugehen. Die ansprechende Gestaltung, 
Interaktivität und Möglichkeit zur Kollaboration unterstützen dies. Dieses ak-
tuelle Projekt zur Informationskompetenzvermittlung sticht mit seinen Eigen-
schaften von den bisher genannten heraus. Außerdem entspricht dieses ge-
meinschaftliche Projekt den Anforderungen der Hochschulrektorenkonferenz 
„Hochschule im digitalen Zeitalter“ (vgl. Kapitel 2.1). Auf Grundlage des 
problembasierten Lernens367 greift „Lost in Antarctica“ ein Problem in Form 
des Flugzeugabsturzes auf, was anhand von Teilzielen und in Gruppen bear-
beitet werden soll. Ein Selbststudium wird unterstützend durch Präsenzpha-
sen begleitet und das Spiel an sich liefert das Feedback. 
 
5.1.2 Gamification, Apps und Autorenwerkzeuge 
Ein ansprechendes Beispiel, das den Ansatz von Gamification im Biblio-
thekskontext repräsentiert ist „Lemontree“: 
                                                          
364 Vgl. Knautz 2013, S. 251. 
365 Ein Austausch zum Lerninhalt in der Gruppe und das gemeinsame Finden von Lösungen 
kann befruchtend wirken. Sinnvolle Rechercheschritte oder eine Quellenauswahl zu planen 
sind hier denkbar. Angelehnt an Gee 2007a, S. 20. 
366 Vgl. Eckardt und Robra-Bissantz 2016. 
367 Vgl. Hanke et al. 2013, S. 22f. 
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 Lemontree, the Library Game 
Thema Bibliotheksnutzung 
Typus Gamification 
Inhalt und Ablauf Der „Lemontree“-Account wird mit dem Bibliothekskonto verknüpft. 
Für alle Aktivitäten in der Bibliothek, also beispielsweise Besuch, Aus-
leihe oder Rückgabe sowie Nutzung von elektronischen Ressourcen, gibt 
es Punkte.368 Die durchgeführten Aktionen bringen Achievements, 
Punkte und Level, die es zum Ziel haben, einen virtuellen Zitronenbaum 
zum Blühen zu bringen. Der virtuelle Bibliotheksausweis „glüht“ bei re-
gelmäßiger und intensiver Nutzung. 
Lernziel Die Bibliothek und das Angebot kennen und anwenden. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Anlegen eines Accounts auf Basis des Bibliotheksausweises; Facebook-
Login möglich. Der Server der Anwendung erhält Informationen über 
eine Schnittstelle zum Bibliothekssystem. 
Eine Nutzung per App (iOS & Android) ist möglich. 
Verfügbarkeit Entwickler: Running in the Halls Limited (2010) 
Eingesetzt wird es neben weiteren Universitätsbibliotheken in Großbri-
tannien369 in der University of Huddersfield: https://library.hud.ac.uk/le-
montree/  
Tabelle 17 Lemontree - the Library Game 
„Lemontree“ wurde als Service in Großbritannien entwickelt und bietet als 
‚social game‘ spielerische Anreize zur Bibliotheksbenutzung. Diese verhel-
fen bei ihrer Nutzung automatisch zum Kennenlernen verschiedener Services, 
beispielsweise der Katalogrecherche und dem Zugang zu elektronischen Res-
sourcen. Die Nutzeraktivitäten führen zum Freischalten von sogenannten 
Achievements oder auch Badges, also Auszeichnungen für einzelne Erfolge. 
Punkte werden gesammelt und eine öffentliche Rangliste motiviert zur wei-
teren Erkundung und häufigen Nutzung.370 Durch die App-Nutzung kann der 
eigene Status in Echtzeit verfolgt werden. Der Wettbewerb ist hier ein zent-
rales Kriterium. Nutzer produzieren Inhalte und teilen diese öffentlich mit.371 
Aktuelle Ereignisse werden angezeigt sowie Top-Spieler oder die Intensität 
der Aktivitäten nach Fachbereichen, was wiederum das Konkurrenzdenken 
anspricht. Da Bücherbewertungen möglich sind oder ein eigenes Bücherregal 
angelegt werden kann, wird nochmals der soziale Aspekt von nutzergenerier-
ten Inhalten im Zuge von Katloganreicherung deutlich.372 Dieser spielerische 
Ansatz der Bibliotheksnutzung, verfolgt per se keine Lernziele im Rahmen 
                                                          
368 Vgl. hier und im Folgenden University of Huddersfield o.J. 
369 Running in the Halls Limited o.J. 
370 Vgl. zu Gamification Fingerle und Redmond 2016. 
371 Beim Anlegen des eigenen Accounts kann zwischen ‚privat‘ und ‚öffentlich‘ entschieden 
werden. 
372 Vgl. Running in the Halls Limited o.J. 
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der Informationskompetenzvermittlung, jedoch werden Angebote, Recher-
chesysteme und die Orientierung in der Bibliothek bekannter gemacht, bezie-
hungsweise ermöglicht. Eine Einbettung in Schulungskonzepte ist durch Hin-
weise auf das Tool und die Präsentation der Funktionsweise sowie ein erstes 
gemeinsames Testen und in Wettstreit treten während Einführungsveranstal-
tungen möglich. Die ansprechende Gestaltung durch comichafte Icons und 
die Kreation eines Erlebnisses, fördern die positive Wahrnehmung der Bibli-
othek.373 Eine größere Herausforderung stellt die technische Implementie-
rung des Service von „Lemontree“ in der Bibliothek und die Klärung daten-
schutzrechtlicher Fragen dar. 
Die folgenden Apps zur Gestaltung von Bibliothekstouren vereinen die Kon-
zepte von einer Learning App und Gamification. 
 Actionbound 
Thema Rundgänge 
Typus Multimedia-Guide, Stadtrallye- und Schnitzeljagd-App 
Inhalt und Ablauf Verschiedene Medieninhalte können für eine selbst erstellte Tour hinter-
legt werden. Fragetypen können Freitext, Multiple Choice, Schätzfragen, 
Sortieren oder Orte finden sein, aber auch ein Bilderupload oder das Scan-
nen eines Codes als Aufgabenstellung ist möglich. Nachdem ein Bound, 
also eine Tour, von der Bibliothek oder der Hochschule erstellt wurde, ge-
langen die Spieler*innen mittels QR-Code über die App zum Spiel. 
Lernziel Mittels Durchführung von Aufgaben, Angebote und Räumlichkeiten ent-
decken (kennen und lokalisieren) und benennen sowie Recherchekompe-
tenz erlangen (anwenden). Das Durchführen eines Bounds fördert zudem 
den Orientierungssinn oder die Technikkompetenz. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Ein Account wird zur Erstellung benötigt (vgl. Verfügbarkeit), diese er-
folgt im sogenannten Bound-Creator. Der Bound kann öffentlich zugäng-
lich gemacht werden oder einem bestimmten Personenkreis zur Verfügung 
gestellt werden. 
Die App (iOS & Android) kann mit Smartphones und Tablets aufgerufen 
werden  Internetzugang. GPS wird für bestimmten Aufgabentyp benö-
tigt. 
Verfügbarkeit Über den Hersteller Actionbound (2012): https://de.actionbound.com/  
Für Bibliotheken via kostenpflichtiger Bildungslizenz (sowohl Öffentliche 
Bibliotheken als auch über „Lizenz zur Nutzung an Hochschulen“) nutz-
bar.374 
Tabelle 18 Actionbound 
Die Actionbound GbR bietet die Möglichkeit interaktive Handy-Rallyes zu 
erstellen. Somit tangiert diese Learning App auch den Bereich ‚mobile 
                                                          
373 Vgl. Running in the Halls Limited 2015. 
374 Vgl. zur Übersicht der Bildungslizenzen Actionbound o.J. 
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gaming‘.375 Die Gestaltung von Führungen spricht den Entdeckergeist (Neu-
gier, Zielerreichung, Aktivität) an, aber auch Punkte werden gesammelt. 
Während des Bounds sind Objekte oder Orte in der Bibliothek zu suchen, 
beispielsweise anhand eines Fotos oder GPS-Signals, woraufhin eine kon-
krete Frage zu beantworten ist. Verschiedene multimediale Inhalte sprechen 
die unterschiedlichen Sinne an, so können Audiodeskriptionen zur Begrü-
ßung oder Videos zur Erklärung komplexerer Vorgänge genutzt werden.376 
Die Teilnehmer eines Bounds finden sich anhand ihrer gesammelten Punkte 
in einem Ranking wieder. Durch die Ermittlung eine*r Sieger*in wird wiede-
rum der von Huizinga beschriebene Wettkampfaspekt angesprochen. Auch 
einzelne Gruppen können gegeneinander antreten. Die Highscores können 
beispielsweise per Facebook oder Twitter geteilt werden, was sozialen Inter-
aktionen entspricht. Die Spieler*innen bekommen durch den Einsatz der App 
direktes Feedback bei jeder Beantwortung, was unterstützt wird durch Audi-
osignale (Kassenklingeln oder „Verlierergeräusch“). Während des Spiels 
kann man sich im App-Menü über den Fortschritt des Bounds, den Standort 
oder die Punkte informieren, was für Transparenz sorgt. Wahlmöglichkeiten 
sind vorhanden (Entscheidungsfreiheit, Eigenverantwortlichkeit), wenn frei 
entschieden werden kann, welche Stationen angesteuert werden. Bounds kön-
nen so eingerichtet werden, dass sie nicht linear bearbeitet werden müssen. 
Eine Bewertung des Bounds am Ende oder eine eingefügte Umfrage für zwi-
schenzeitliches Feedback bieten die Möglichkeit einer Evaluation seitens der 
Bibliothek. Insgesamt lebt Actionbound von einer großen Interaktivität. Ge-
eignet ist die App für studentische Einführungswochen, in denen sich die Bib-
liothek in einem informellen Kontext präsentieren kann377 378 und so ein erstes 
positives Bild bei den angehenden Studierenden hinterlassen kann.379 Einfüh-
rungsveranstaltungen zur Informationskompetenz sind bei Bachelorstudie-
renden unter Umständen erst interessant, wenn die Relevanz für das eigene 
                                                          
375 Vgl. hier und im Folgenden Actionbound-Blog 2016. 
376 Vgl. exemplarisch Bolton University Library 2016. 
Dieser Bound startet jedoch im Stil eines Tutorials, in dem wenige Quizfragen ohne Ab-
wechslung des Fragetyps eingebaut wurden. 
377 Eine Zusammenarbeit mit den Fakultäten oder Instituten ist hier empfehlenswert. 
378 Vgl. exemplarisch für Campus-Entdeckungstouren Technische Universität München o.J. 
oder Goethe-Universität Frankfurt o.J. 
379 Vgl. Deeg 2014, S. 128. 
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Arbeiten ersichtlich wird380 oder eine extrinsische Motivation aufgrund von 
Creditpoints besteht. Durch oben genannten Einstieg kann dies aufgefangen 
werden. Wissensvermittlung und Bibliothekseinführungen lassen sich durch 
den Gamification-Ansatz auflockern, der sich auch an Informationskompe-
tenzveranstaltungen, in der Informationen präsentiert wurden, anschließen 
kann. Mittels Bound können die Lernenden zu verschiedenen Recherchesta-
tionen geleitet werden, mit Aufgaben beispielsweise zur Katalogrecherche, 
Signaturen am Regal finden oder Aufruf und Recherche von Fachdatenban-
ken.381 Jedoch stellt eine „Schnitzeljagd-App“ sicher eine bessere Alternative 
dar, wenn nahezu Unbekanntes entdeckt werden soll. So kommen wiederum 
die Neugier und Spannung als treibende Elemente im Spiel-/Lernprozess zum 
Tragen. Im Hinblick auf die Facharbeit könnte auch ein Bound in Zusammen-
arbeit mit Schulen erstellt werden. Dieser kann Hilfestellungen zur Themen-
findung für die Facharbeit beinhalten und auf dem Weg zur Bibliothek bear-
beitet werden. Im zweiten Teil des Bounds können konkrete Fragen im 
Hinblick auf Bibliotheksressourcen, richtiges Zitieren und Veranstaltungen 
im Bereich Facharbeit gelöst werden.382 Je nach Bedarf und Zuschnitt einer 
Bibliothek können zahlreiche Anpassungen vorgenommen und bestehende 
Bounds aktualisiert werden. Für das erfolgreiche Funktionieren eines Biblio-
theks-Bounds ist laut Deeg vor allem das Game Design, im Sinne einer Struk-
tur des Spiels entscheidend.383 Laut Deeg funktioniert die App auch ohne auf-
wändige Gestaltung. Entscheidend sind die Vorüberlegungen bezüglich des 
gegebenen Ortes und die dazu und den Lernzielen entsprechend passende 
Auswahl der Aufgaben. Sinnvoll kann auch die Berücksichtigung eines Kon-
texts oder einer Geschichte sein, ganz im Sinne des narrativen Ansatzes von 
Computerspielen. Eine höhere Lernmotivation kann durch Bewegung und die 
eigenständige Bearbeitung erreicht werden (= handlungsorientierter Ansatz). 
Lehrende können als Berater zur Verfügung stehen und im Anschluss wäh-
rend einer Konsolidierungsphase auf Fragen oder Probleme eingehen. Das 
                                                          
380 Vgl. Hapke 2002, S. 3. 
381 Vgl. Universitätsbibliothek Tübingen o.J. 
Positiv fällt hier die persönliche Ansprache der Spieler*innen auf, so sollen diese beispiels-
weise ihren Lieblingsplatz in der Bibliothek fotografieren. Das Bild stellt eine Upload-Auf-
gabe dar und kann von der Bibliothek für Evaluationszwecke genutzt werden. Gleichzeitig 
werden die Spieler*innen zu Produzent*innen. 
382 Vgl. Düttmann 2015, S. 115. 
383 Vgl. Deeg 2016. 
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Lernziel, selbst einen Bound zu erschaffen, also gewonnene Informationen 
nach ihrer Relevanz zu analysieren und daraus etwas Neues zu konzipieren, 
kann mit der App sehr gut verfolgt werden. Jedoch bietet sich dieser Ansatz 
insbesondere für eine jüngere Zielgruppe an. Die Erstellung ist als intuitiv zu 
beschreiben, bedarf je nach Komplexität allerdings Unterstützung. 
Ein ähnlicher Anbieter neben Actionbound ist „Espoto“384. Die Zentralbibli-
othek Zürich arbeitet seit vergangenem Jahr an einem App-Projekt für Schu-
lungen und Führungen.385 Aus der Entwicklung von Actionbound allerdings 
hervorgegangen, ist eine nordrhein-westfälische Initiative mit der „Quizan-
wendungen, Themenrallyes, Führungen und Stadt- und Naturrundgänge zu 
vielfältigen Fragestellungen und Themen“386 erstellt werden können: 
 Biparcours 
Thema Vgl. „Actionbound“ 
Typus Vgl. „Actionbound“ 
Inhalt und Ablauf Vgl. „Actionbound“; Bounds werden hier als Parcours bezeichnet. 
Lernziel Vgl. „Actionbound“ 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Die Erstellung eines Parcours erfolgt im Browser über den sogenannten 
Parcours-Creator. Die App (iOS & Android) kann mit Smartphones und 
Tablets aufgerufen werden  Internetzugang. 
Auch hier wird ein Account zur Erstellung benötigt. 
Verfügbarkeit Angebot von Bildungspartner NRW, das sich an (außer-)schulische Lern-
orte richtet: https://biparcours.de/  
Kostenfrei, aber auf NRW beschränkt. 
Tabelle 19 Biparcours 
Hervorzuheben ist hier nochmals die Möglichkeit, eigene Medien, also mo-
bile Endgeräte, einzusetzen. Dies spricht zum einen die Zielgruppe an, zum 
anderen wird die Bibliothek entlastet, beispielsweise mehrere Tablets zur 
Verfügung stellen zu müssen. Auch der Levelcharakter kann herausgestellt 
werden, indem ein Lösungswort eingefordert wird, dass es im vorigen Ab-
schnitt herauszubekommen gilt.387 Weitere Motivationsfaktoren können über 
eine anpassbare Punkteanzahl je nach Schwierigkeit oder durch das Sammeln 
von Objekten während des Parcours angesprochen werden.388 Auch eine Zeit-
begrenzung für die Antworteingabe kann von den Autor*innen genutzt wer-
den. Ebenfalls den Wettbewerb spricht die Möglichkeit von Turnieren389 an. 
                                                          
384 Vgl. Espoto o.J. 
385 Für weitere Informationen vgl. Meyer 2016. 
386 Bildungspartner NRW o.J. 
387 Vgl. Bielefeld et al. 2016, S. 17. 
388 Vgl. Bielefeld et al. 2016, S. 18. 
389 Vgl. Bielefeld et al. 2016, S. 12. 
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Während eines Gruppenparcours können interne Duelle zwischen zwei 
Teammitgliedern stattfinden. Dies stellt eine weitere Herausforderung im Ge-
samtkonzept dar und dient der Auflockerung und Abwechslung. Außerdem 
können einzelne Abschnitte hinterlegt werden, die nicht linear bearbeitet wer-
den müssen, sodass Wahlmöglichkeiten und Kontrolle seitens der Lernenden 
bestehen. Das Anbieten von Zusatzaufgaben für Extrapunkte390 spricht den 
Spieler*innen ebenfalls Wahlmöglichkeiten und Selbstbestimmtheit, bezie-
hungsweise Kompetenzen zu. Die Ergebnisse sind von den Autor*innen des 
Parcours einsehbar und können so für eine Evaluation genutzt werden. Im 
Bereich der öffentlich zugänglichen Parcours sind neben Beispielen von Öf-
fentlichen Bibliotheken, nur wenige Hochschulbibliotheken vertreten. Ein 
Beispiel für einen Campus-Parcours gibt die Hochschule Rhein-Waal.391 
Denkbar ist eine spielerische Vermittlung einzelner Informationsressourcen 
und Werkzeuge. Nach Hapke werden Hilfe-Funktionen392 selten genutzt, so-
dass diese mittels Bounds entdeckt werden können und für ein Weiterkom-
men eine entsprechende Recherche durchgeführt werden muss. Grundlagen 
zu einzelnen Ressourcen werden so gelegt.  
Elsevier hat ein Spiel auf Grundlage einer ihrer Datenbanken für Studierende 
der Ingenieurwissenschaften eingeführt, bei dem sie in einem bestimmten 
Zeitraum gegeneinander antreten und Preise gewinnen können.393 Im Rahmen 
fachlicher Informationskompetenzvermittlung kann das Angebot in der Lehre 
sowie im bibliothekarischen Kontext eingesetzt werden. Spezielle Fragen gilt 
es zu recherchieren, Kollaboration ist möglich und Feedback-Mechanismen 
werden genutzt. Auch spezielle Veranstaltungen, wie eine „Marathon Night“ 
sind denkbar. 
Im Rahmen gaming-basierter Vermittlungsformen spielen Learning Apps in 
Form von Quiz eine große Rolle. Neben der Verfügbarkeit zahlreicher Auto-
renwerkzeuge hierfür bietet sich ein Quiz für Wiederholungen, Wissensab-
frage und Evaluationszwecke an, was folgende Beispiele belegen. Fragen im 
Multiple Choice-Format bieten neben textbasierten Antwortmöglichkeiten, 
                                                          
390 Vgl. Knautz 2013, S. 251. 
391 Vgl. Hochschule Rhein-Waal o.J. 
392 Vgl. Hapke und Marahrens 2004, S. 205. 
393 Vgl. hier und in diesem Absatz Bhatt und Christe 2016. 
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auch Grafiken oder Zuordnungen durch Drag and Drop, was eine abwechs-
lungsreichere Palette für Entwickler*innen und Anwender*innen bietet.394 
 Kahoot 
Thema Verschiedene 
Typus Learning App, Quiztool, DGBL 
Inhalt und Ablauf Ein sogenannter Kahoot wird im Browser erstellt. Die Fragen können als 
Text, Bild oder Video umgesetzt werden. Mit dem entsprechenden PIN 
und über www.kahoot.it können sich die Spieler*innen einwählen. 
Durchgeführt werden kann dies mit Smartphones, Tablets oder im Inter-
netbrowser. Während der Fragebildschirm beispielsweise mittels Beamer 
an der Wand erscheint, werden die Antworten per Klick auf Farbfelder 
über die Endgeräte gegeben. Die Höhe der Punktzahl ergibt sich aus der 
richtigen Antwort und der Schnelligkeit, in der sie abgegeben wird. Der 
Beantwortungszeitrahmen wird beim Erstellen eines Kahoots hinterlegt. 
Lernziel Lerninhalte kennen (erinnern, benennen) und diskutieren. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Ein kostenloser Account ist für das Erstellen notwendig. Mitspieler*in-
nen benötigen lediglich eine PIN (wird automatisch generiert, wenn 
Spielleiter*in Kahoot eröffnet), der zum Spiel führt und geben sich dann 
einen Namen.  
Eine Nutzung per App (iOS & Android) ist möglich, aber nicht notwen-
dig. Eine Internetverbindung muss für alle Endgeräte gewährleistet sein. 
Verfügbarkeit Über den Anbieter Kahoot (2013): https://getkahoot.com/  
Tabelle 20 Kahoot 
Die spielebasierte Lernplattform wurde in Norwegen entwickelt und findet 
eine große Verbreitung im anglo-amerikanischen Raum, bis in die Klassen-
zimmer395 und mittlerweile auch international. Das spielerische Quiz zeichnet 
sich durch Interaktivität, sowohl zwischen App und Spieler*innen als auch 
zwischen allen Beteiligten, aus und wird maßgeblich durch Geschwindigkeit 
bestimmt. Öffentliche und private Lernkontrollspiele können recht schnell 
und einfach nach Anlegen eines Accounts erstellt werden.396 Die Fragen wer-
den in Form von Multiple Choice mit bis zu vier Antwortmöglichkeiten ge-
stellt. Bilder oder Hintergrundmusik können eingebunden werden und die je-
weilige Fragedauer, also Länge der Anzeige bevor die Antwortmöglichkeit 
freigeschaltet wird, kann angepasst werden. Somit kann auf verschiedene 
Rahmenbedingungen und die Zielgruppe eingegangen werden. Bei komple-
xeren Fragen schränkt die vorgegebene Zeichenbegrenzung die Möglichkei-
ten der Autor*innen ein, was mithilfe von Screenshots umgangen werden 
kann.397 Neben Multiple Choice-Fragen bietet die Weiterentwicklung 
                                                          
394 Vgl. Kerres 2001, S. 207. 
395 Vgl. Singer 2016. 
396 Vgl. hier und im Folgenden Hale und Wähler 2016, S. 7. 
397 Vgl. Hale und Wähler 2016, S. 11. 
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„Jumble“398 Antwortmöglichkeiten in Form von Sortierungen (Drag and 
Drop) vorzunehmen, beispielsweise für das Festlegen einer sinnvollen Rei-
henfolge für eine Recherche. Nach jeder Frage erscheint ein Punktezwischen-
stand für die Gruppe bei dem die fünf Führenden abgebildet werden und am 
Ende gibt es eine*n Sieger*in. Auch hier ist der kompetitive Charakter zent-
rales Merkmal. An dieser Stelle können Zwischenfragen geklärt werden, da 
die nächste Frage von den jeweiligen Spielleiter*innen freigegeben werden 
muss.399 Dies wirkt sich jedoch maßgeblich auf den Spielfluss aus.400 Zuvor 
Erlerntes kann durch „Kahoot“ und die Abfrage wiederholt und gefestigt wer-
den. Ein auflockerndes Quiz zum Beginn einer Veranstaltung kann aber auch 
eine positive Grundatmosphäre schaffen und Wissenslücken aufdecken, den 
Teilnehmer*innen eine Inkompetenz bewusstwerden lassen und so die Moti-
vation bei nachfolgenden Erklärungen aufmerksam zu sein steigern.401 Eine 
Evaluation am Ende eines Kahoots ist möglich. Mittels Symbolen werden die 
Grundstimmung, Spaß, Lernerfolg und Weiterempfehlung bewertet. Eine 
Einzelauswertung in der Autorenansicht ermöglicht einen konkreten Über-
blick, beispielsweise einzelner Defizite, die dann nochmals aufgegriffen wer-
den können.402 Das eingangs erwähnte Projekt an der Universitätsbibliothek 
Bochum zeigt folgendes Ergebnis:  
„Die Wiederholung in Form eines Lernkontrollspiels erzielte die gewünschte 
Wirkung. Die Studiereden beteiligten sich sichtlich angeregt an den Fragen, dis-
kutierten untereinander mögliche Antworten und verfolgten die Erläuterungen. 
Sie nutzten außerdem die Möglichkeit Rückfragen zu stellen. Im Vergleich zum 
Verhalten während der Schulung war eine stark gesteigerte Aufmerksamkeit 
festzustellen. Die Evaluation der Studierenden bestätigte diesen Eindruck.“403 
Immer wieder zum Tragen kommt die soziale Komponente von Gaming, die 
Fragen werden gemeinsam als Gruppe von zentraler Stelle abgelesen, was für 
                                                          
398 Vgl. Kahoot 2016. 
399 Für den gesamten Spielablauf kann es empfehlenswert sein ein bis zwei Testfragen dem 
eigentlichen Spiel voranzustellen. „Kahoot“ funktioniert dennoch intuitiv, gerade für die 
Zielgruppe der Schüler*innen. 
400 Vgl. Flow-Erleben und Korn 2011, S. 17f. 
401 Vgl. Hale und Wähler 2016, S. 8f. und Kapitel 4.1. 
402 Diese statistische Auswertung hilft bei Frage-Antwort-basierten Spielen im Nachgang, 
fehlt jedoch bei den meisten oben genannten Information Literacy Games. Während des 
Spiels kann man mittels ‚try and error‘ das nächste Level erreichen, eine zielgerichtete Be-
sprechung einer Aufgabe ist im Nachhinein schwierig. 
403 Hale und Wähler 2016, S. 11. 
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einen „campfire moment“404 sorgt. Begünstigt wird dies durch eine entspre-
chende Raum- und Sitzaufteilung, beispielsweise u-förmig, um die Kommu-
nikation und Kollaboration anzuregen.405 Wenn gaming-basierte Vermitt-
lungsformen unterschiedliche Lerntypen ansprechen, ist davon auszugehen, 
dass sich die Dynamik zwischen allen Beteiligten im Lernprozess verändern 
kann. Die Chance, dass sich per se ruhigere Schüler*innen oder Studierende 
aktiv in die Lernsituation einbringen, wird immens gesteigert.406 So kann eine 
Lernsituation auch mit gesteigertem Wohlbefinden wahrgenommen wer-
den.407 Insbesondere der Abruf von Faktenwissen ist im Rahmen der Infor-
mationskompetenzvermittlung mittels „Kahoot“ möglich. Ebenso möglich ist 
eine Bibliothekseinführung sowie inhaltlich anspruchsvollere Aufgaben zu 
Informationsmitteln, Recherchewegen oder Plagiarismus. Wechselberger 
gibt zu bedenken, dass die Wissensvermittlung auf kognitiver Ebene mit sol-
chen Tools gut umzusetzen ist, sich jedoch die Frage stellt, ob das Spiel zu-
träglich ist oder die aktive Verarbeitung eher durch eine Diskussion im An-
schluss stattfindet.408 
Während es weitere kostenfreie Werkzeuge gibt, mit denen Online-Tests ge-
staltet werden können409, zeichnet sich „Kahoot“ durch die oben genannten 
Merkmale aus. Ein hohes Maß an Interaktivität und ansprechender Gestaltung 
wird geboten. Wohingegen die folgenden vier bibliothekarischen Beispiele, 
angelehnt an bekannte Quizformate, Informationsmittel abfragen. Konzipiert 
sind sie als Browsergame über die Plattform „Quia“. Als ‚casual games‘ sind 
sie relativ schnell spielbar und eignen sich als Themeneinstieg, Pausenfüller 
oder Wiederholung am Ende einer Veranstaltung. Jedoch sprechen die einfa-
che Gestaltung mit wenig audiovisuellem Anspruch sowie meist fehlende so-
ziale Interaktionen unter Umständen für einen kleineren Lernoutcome. 
 
 Ready Reference – Rags to Riches 
Thema Informationsmittel 
Typus Quiz; Browsergame 
                                                          
404 Kahoot 2017. 
405 Vgl. Zorn 2013, S. 66ff. 
406 Vgl. Marr 2010, S. 71. 
407 Vgl. Klopfer et al. 2009b, S. 40ff. 
408 Vgl. Wechselberger 2012, S. 47. 
409 Beispielsweise über https://testmoz.com/ oder https://www.quia.com/web. 
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Inhalt und Ablauf Zwölf Fragen im Stil von „Wer wird Millionär?“ müssen beantwortet 
werden. So werden beispielsweise Definitionen wie Lexikon oder Bibli-
ografie abgefragt. Drei Hinweise können als Joker genutzt werden. 
Lernziel Informationsmittel kennen und beschreiben. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Ein Account wird zur Erstellung benötigt, dieser ist nach 30 Tagen kos-
tenpflichtig (für eine Bildungslizenz bis zu $49). Den Lernenden wird 
Zugang mittels URL gewährt. Das Spiel kann als Flash- oder HTML-
Version gespielt werden. 
Verfügbarkeit Erstellt mittels „Quia“: https://www.quia.com/rr/180044.html  
Tabelle 21 Ready Reference 
Als Gegner fungiert hier der Computer, sodass die Fragen zur Selbstüberprü-
fung genutzt werden können. Für den Bereich der Primär- und Sekundärquel-
len wurde das vergleichbare Spiel „Primary and Secondary Sources“410 er-
stellt. Die „Quia“-Inhalte liegen in englischer Sprache vor und sind 
allgemeingültig, ohne Bezug zu einer bestimmten Einrichtung. Die Autor*in-
nen-Angaben lassen auf eine Konzeption für jüngere Zielgruppen schließen. 
Es werden jedoch Denkanstöße zur Gestaltung von Quiz geliefert, bezie-
hungsweise können auf deren Grundlage eigene Entwicklungen entstehen. 
 Encyclopedia Challenge Board  
Thema Informationsmittel 
Typus Quiz; Browsergame 
Inhalt und Ablauf Im Einspieler- oder Zweispielermodus muss eine „Jeopardy“-Tafel in den 
Kategorien: ‚key words‘, ‚which volume?‘, ‚in an encyclopedia?‘, ‚which 
reference book?‘ und ‚potporri‘ gelöst werden. 
Lernziel Informationsmittel kennen, beschreiben und übertragen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Vgl. „Ready Reference“ 
Verfügbarkeit Erstellt mittels „Quia“: https://www.quia.com/cb/300570.html  
Tabelle 22 Encyclopedia Challenge Board 
Ein Quiz in Anlehnung an „Jeopardy“ bietet Entscheidungsfreiheit in der 
Wahl verschiedener Schwierigkeitsstufen. Auch die Möglichkeit des Zwei-
spielermodus greift in größerem Maße Spieleigenschaften auf. Die Abgabe 
der Antwort erfolgt hier nun nicht per Klick, sondern durch eine Freitextein-
gabe, was sicher ein intensiveres Befassen mit der Aufgabenstellung fördert. 
Informationsmittel und deren Inhalt sowie Erschließung sind Gegenstand des 
Spiels. Es muss beispielsweise auch mittels ‚wahr / falsch‘-Angabe einge-
schätzt werden, ob eine bestimmte Fragestellung in einer Enzyklopädie zu 
                                                          
410 Vgl. Quia o.J.c. 
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finden ist. Der Lernoutcome wird hier deutlich. Dem gegenübergestellt wer-
den kann das Spiel „Library Hangman“411, bei dem bibliothekarische Begriffe 
erraten werden müssen. Hier wurden verschiedene hinterlegt, beispielsweise 
‚full-text‘ oder ‚Boolean‘. Ohne konkretes Lernziel kann jedoch kein Mehr-
wert festgestellt werden. Als Pausenfüller und Auflockerungselement er-
scheint dieses ‚casual game‘ allerdings nützlich. Bei einer thematischen Ein-
grenzung könnten nach einer Schulungseinheit ausgewählte Begriffe 
gemeinsam in der Gruppe erspielt werden. Bei Auflösung können Zusam-
menhänge zum Begriff erläutert, beziehungsweise wiederholt werden. 
In Anknüpfung an das Aufleben sogenannter „Arcade Games“412 stellt die 
Möglichkeit der Quizerstellung in Form von „Pac Man“ eine interessante 
Möglichkeit im Rahmen gaming-basierter Vermittlungsformen dar: 
 Pac Man Quiz 
Thema Verschiedene 
Typus Edutainment; Quiz 
Inhalt und Ablauf Bis zu zehn Fragen können hinterlegt werden, diese erscheinen im Spiel-
verlauf zu Beginn und beim Aufeinandertreffen mit den Geistern. Für ein 
Extra-Leben müssen dann beispielsweise drei Fragen richtig beantwortet 
werden. 
Lernziel Inhalte benennen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Browser mit Internetzugang 
Verfügbarkeit Über ClassTools.net: https://www.classtools.net/pac/  
Tabelle 23 Pac Man Quiz 
Im Gegensatz zu den folgenden Autorenwerkzeugen wird hier ein vorhande-
nes Kultspiel als Belohnung nach der richtigen Beantwortung von Fragen ver-
wendet. Im Spielverlauf tauchen unter Umständen keine weiteren Fragen auf, 
daher dient dieses Quiz lediglich als ein Pausenfüller und nicht zur ernsthaf-
ten Vermittlung von Lerninhalten. 
Die Plattform learningapps.org zeichnet sich durch vielfältige Möglichkeiten 
aus, kostenlos Learning Apps zu erstellen. 
 
 Create App über learningapps.org 
Thema Verschiedene 
Typus Autorenwerkzeug; Learning App 
                                                          
411 Vgl. Quia o.J.b. 
412 Vgl. Gameshouse 2017. 
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Inhalt und Ablauf Vorlagen zu verschiedenen Frageformen oder Aufgabenstellungen kön-
nen für eigene Szenarien genutzt und im Browser erstellt werden. Beste-
hende Apps können verändert oder weiterentwickelt werden. 
Lernziel Lerninhalte kennen, anwenden, beschreiben oder wiederholen (je nach 
Gestaltung der App). 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Kostenlos auf der Homepage (im Browser) zu erstellen. Ein Account und 
Login ist nötig, wenn Apps gespeichert und verwaltet werden sollen.  
Verfügbarkeit Über das Projekt413: http://learningapps.org/createApp.php 
Tabelle 24 Create App - learningapps.org 
Die zur Verfügung gestellten Bausteine entsprechen wiederum keiner ge-
schlossenen Spieleumgebung, zeichnen sich aber durch Interaktivität, Multi-
medialität und Abwechslung aus. Es können zahlreiche Frageformen, bezie-
hungsweise Gestaltungsmöglichkeiten angewandt werden. Beispielsweise 
verschiedene Zuordnungen, Lückentexte, Multiple Choice oder Gruppen-
puzzle. Die Bearbeitung erfolgt in der Regel über Drag and Drop, Point and 
Click oder Freitexteingabe. Mit Apps gestaltete Schulungssequenzen stellen 
eine Auflockerung dar, gleichzeitig werden Lerninhalte wiederholt und ge-
festigt. Die Apps können mittels Link oder QR-Code bereitgestellt und geteilt 
sowie in anderen Lernumgebungen eingebettet werden. Sowohl für die Ori-
entierung in der Bibliothek, der Vorstellung unterschiedlicher Informations-
mittel und Recherchequellen als auch für das Thema Plagiarismus eignen sich 
die dargebotenen Vorlagen, wenngleich deutlich wird, dass die Plattform vor 
allem den schulischen Kontext adressiert. Hierfür soll ein weiteres Beispiel 
zur Nutzung während Konsolidierungsphasen oder zur Zusammenfassung ge-
nannt werden: 
                                                          
413 Forschungs- und Entwicklungsprojekt des Instituts für Medienbildung der Pädagogischen 
Hochschule Bern mit der Universität Mainz und der Hochschule Zittau/Görlitz. 
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 Quizlet 
Thema Verschiedene 
Typus Autorenwerkzeug 
Inhalt und Ablauf Lerninhalte können mittels Karteikartensystem oder verschiedenen For-
men der Freitexteingabe abgefragt werden. Aber auch spielerische Vari-
anten sind möglich: eine Abfrage mittels Zuordnungen (Drag and Drop) 
oder „Schwerkraft: Schütze die Planeten vor den Asteroiden“.  
Bei letzterem vermittelt die Oberfläche im Browser ein Weltraumszena-
rio, auf herunterfallende Asteroiden sind Begriffe als Text oder Bild dar-
gestellt und in einem Eingabefeld ist die richtige Antwort einzugeben be-
vor der Asteroid den Planeten berührt. 
Lernziel Begriffe kennen und benennen. 
Anwendung / 
(technische) Vo-
raussetzungen 
Ein Account ist notwendig, um eigene Lernsets zu erstellen oder andere 
nachzunutzen. 
Eine Nutzung per App (iOS & Android) ist möglich. Kostenpflichtige 
Dienste, wie Kursverwaltung. 
Verfügbarkeit Über den Anbieter: https://quizlet.com/  
Tabelle 25 Quizlet 
Die oben genannten verschiedenen Abfragemodi414 sprechen unterschiedli-
che Lerntypen durch eine audiovisuelle Gestaltung an. „Quizlet“ ist vor allem 
auf das Lernen von Begriffen ausgelegt, ähnlich einer analogen Vokabelbox. 
Dennoch wird hier das Prinzip des Punktesammelns und Rankings verfolgt. 
Der oben genannte Spielmodus „Schwerkraft“ vermittelt nur vermeintlich 
den Eindruck einer Gamingumgebung. Zwar gibt es einen zu berücksichti-
genden Zeitfaktor durch herabfallende Asteroiden, aber die nötige Frei-
textantwort vermittelt keinen Spielfluss. Die Funktion „Quizlet Live“415 er-
möglicht jedoch wie „Kahoot“ eine interaktive Spielsituation, bei der 
Spieler*innen gegeneinander in Gruppen antreten. 
Gerade der reiche Fundus an Lern- und Spielmodi von „learningapps.org“ 
kann auch im Sinne des aktuellen Themas Open Educational Resources 
(OER), also frei wiederverwendbarer Lehrmaterialien416, betrachtet werden. 
 
5.2 Chancen und Grenzen 
Die Nutzung des Potenzials von Digital Game-Based Learning schlägt sich 
im pädagogischen Umfeld nieder417, wodurch auch Bibliotheken hier aktiv 
sein sollten. Einzelne Elemente können im Rahmen klassischer, aktivierender 
                                                          
414 Vier Lernmodi und zwei Spielemodi. 
415 Vgl. Quizlet 2017. 
416 Vgl. Neumann und Muuß-Merholz 2016, S. 9 sowie Kapitel 5.2. 
417 Vgl. beispielsweise Knautz 2013, S. 239. 
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Lehrmethoden für Lehrszenarien eingesetzt werden.418 Neben dem bereits ge-
nannten Einsatz von Tools wie „Kahoot“ im Klassenzimmer, gibt es auch 
größere Bewegungen419. Das Institute of Play unterstützt im Rahmen ver-
schiedener Projekte420 das schülerzentrierte Lernen auf Gaming-Basis, an der 
Michigan State University finden innovative Spieleentwicklungen für den 
edukativen, aber auch den Einsatz im Gesundheitsbereich statt.421 Ebenfalls 
zu nennen ist das „Scheller Teacher Education Program“422 des Massachus-
etts Institute of Technology, das Serious Games Institute423 oder die Interna-
tional Simulation and Gaming Association424. Die Vielzahl von Initiativen, 
Verbänden und Tagungen verdeutlicht die Relevanz des Themas. Von den 
Hochschulbibliotheken berücksichtigt werden sollten also jeweils hochschul-
eigene Einrichtungen oder gar Gaming-Lehrstühle, die inhaltliche Expertise 
sowie Hard- oder Software bereitstellen können. 
Ein erfolgreiches Spiel wird dann gewährleistet, wenn Spielende den virtuel-
len Raum erforschen können, so durch Ausprobieren oder Anklicken poten-
zielle Lösungswege finden.425 Der Explorationscharakter wird im Zuge von 
Gamification-Anwendungen oder ‚mobile gaming‘ sowie den Information 
Literacy Games mit Point and Click-Anwendungen gegeben. Der Übungs-
charakter und die Aufmerksamkeitserzeugung426 durch digitale Lernspiele 
sowie die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten sind zu betonen.427 Ge-
rade bei potenziell heterogenem Vorwissen der Zielgruppe kann das Üben in 
der Spielsituation, wenn Rankings nicht im Fokus stehen, hilfreich sein. Reale 
Folgen müssen von den Lernenden nicht befürchtet werden. Die Tools er-
möglichen teilweise individuelles Lernen in der Gruppe, geben eine Selbst-
bestimmtheit über den Zeitpunkt, wann Lernende beispielsweise Hilfe der 
                                                          
418 Vgl. allgemein Hanke et al. 2013. 
419 Die jedoch spielebasierte Wissensvermittlung in der Regel im schulischen Kontext be-
trachten. 
420 Vgl. Institute of Play 2017. 
421 Vgl. Games for entertainment and learning lab 2017. 
422 Vgl. Massachusetts Institute of Technology o.J. 
423 Vgl. Serious Games Institute 2017. 
424 Vgl. ISAGA: The International Simulation and Gaming Association 2017. 
425 Vgl. Gee 2007b, S. 88. 
426 Vgl. Felicia und Egenfeldt-Nielsen 2011, S. 23. 
427 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 114f. 
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Bibliothekar*innen einfordern428 und sind insgesamt als Möglichkeitsraum 
zu interpretieren.  
Wenn der Informationsgehalt laut Wechselberger besser aufgenommen wird 
bei der Unterscheidung von Realität und Ernst429, ist das eine Chance. Die 
Aspekte der Informationskompetenzvermittlung haben in erster Linie einen 
ernsten Gehalt, beispielsweise im Hinblick auf Plagiatsvermeidung, der den 
Lernenden deutlich sein sollte. Außerdem kann auch bei einem weniger un-
terhaltenden Spiel die intrinsische Motivation immer noch auf einem höheren 
Level sein, als wenn die gleichen Inhalte in einem klassischen Vortrag prä-
sentiert werden.430 Die in Schulungssituationen eingesetzten Spiele oder 
Gaming-Elemente sollten ein Erlebnis schaffen.431 Auch, wenn es sich um 
niedrigschwellige Literacy Games handelt, sollte der Lernende dadurch etwas 
erfahren, etwas erleben. Interaktionen begünstigen dies. Lernende sind nicht 
nur Rezipienten, sondern Handelnde. 
„Insbesondere bei Schülerinnen und Schülern bestehen gegenüber einer Bib-
liothek jedoch Schwellenängste und Verhaltensunsicherheiten, die bei der di-
daktischen Planung von Schülerkursen beachtet werden müssen.“432 Dies 
kann mit neuen Vermittlungsmethoden und dem Gamingansatz erreicht wer-
den. Durch Ansprechen des affektiven Lernbereichs, soll ein positives Gefühl 
im Hinblick auf die Bibliothek erreicht werden.433 Zudem kann der Ansatz 
neben der konkreten Vermittlung von Lerninhalten der Informationskompe-
tenz, auch allgemein als Motivator oder Stimulator434 fungieren. Die Ziel-
gruppe kann somit angeregt werden, sich intensiver mit den Inhalten zu be-
fassen, beziehungsweise wird die Relevanz für die eigene Lebens- und 
Lernrealität deutlicher.435 Auch ein positiver Einfluss auf das Image von Bib-
liotheken kann erwartet werden. Insbesondere bei der engen Zusammenarbeit 
mit den Lehrenden außerhalb der Bibliothek und einem Exponieren der Rolle 
als Teaching Library, die sich mit dem digitalen Zeitalter entwickelt436 und 
                                                          
428 Vgl. Gapski und Tekster 2009, S. 57. 
429 Vgl. Kapitel 4. 
430 Vgl. Wechselberger 2012, S. 313. 
431 Vgl. Schell 2016, S. 44. 
432 Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 45. 
433 Vgl. Hanke und Sühl-Strohmenger 2016, S. 101. 
434 Vgl. Breuer 2010, S. 33. 
435 Unterstützend hierbei fungiert der Ansatz von ‚bring your own device‘. 
436 Vgl. Sühl-Strohmenger 2011, S. 534. 
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neue Schulungsansätze präsentiert. Die in dieser Arbeit genannten motivati-
onspsychologischen Grundlagen können in der Konzeption gaming-basierter 
Vermittlungsformen berücksichtigt und als Chance gesehen werden. Dass 
Gaming-basierte Vermittlungsformen im Rahmen einer Bibliotheksdidaktik 
angewandt werden können, wurde bereits dargelegt. Wenn auch eine Affinität 
zu Präsenzveranstaltungen in der Teaching Library vorherrscht, kann die 
Chance etwas Neues zu präsentieren genutzt werden.437 Im Sinne modularer 
Angebote, können als aufmerksamkeitserregendes Element, Gaming(-Ele-
mente) in den ersten Angeboten eingesetzt werden, um dann im weiteren Ver-
lauf auf den Grundlagen aufzubauen. Der in Kapitel 3.4 genannte nied-
rigschwellige Zugang, stellt auch für Bibliothekare eine Chance dar. Es ist 
möglich, mit geringem Zeitaufwand und finanziellen Ressourcen Learning 
Apps zu erstellen. Diese nutzen die Vorteile von digitalem Spiel und können 
problemlos in Lehr-/Lernszenarien – auch bereits in bestehende Konzepte – 
eingebaut werden. Auch Egenfeldt-Nielsen identifiziert neben einer direkten 
Vermittlung von Unterrichtsinhalten, die Möglichkeit der passgenauen Spie-
leentwicklung sowie Anreicherung bestehender Inhalte.438  
Durch die Entwicklung und das wachsende Potenzial439 von OER können von 
Bibliotheken erstellte Tools zur Informationskompetenzvermittlung präsen-
tiert, ausgetauscht und aktualisiert werden. Im Rahmen der Digitalisierung 
spielen diese offenen Bildungsmaterialien eine wichtige Rolle.440 Gerade 
Apps zur Vermittlung von Informationskompetenz könnten auf diesem Wege 
einem breiteren Publikum geöffnet werden.441 Offene Standards und Schnitt-
stellen sind als Erleichterung anzusehen, die die Hemmschwelle für Biblio-
theken heruntersetzen; es müssen beispielsweise keine Lizenzen erworben 
werden.442 Zudem können Kooperationen zum (hoch-)schulischen Umfeld 
gestärkt werden, indem beispielsweise gemeinsam an Projekten gearbeitet 
wird. Einer methodischen Herangehensweise und vielfältigen Weiterentwick-
lungsmöglichkeiten wird hier ein Rahmen verliehen. 
                                                          
437 Vgl. Sühl-Strohmenger 2012, S. 95f. 
438 Vgl. Egenfeldt-Nielsen 2013, S. 148f. 
439 Vgl. International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA) 2016, S. 12. 
440 Vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 2015. 
441 Den Einzug in die bibliothekarische Praxis zeigen diese Beispiele: Hochschule Hannover 
und Technische Informationsbibliothek Hannover [2016] sowie CILIP Information Literacy 
Group o.J.b. 
442 Vgl. Klopfer et al. 2009b, S. 40ff. 
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Der Einsatz unterschiedlicher Medien in einer Lerneinheit, beziehungsweise 
einer Schulung fördert die „Ausbildung unterschiedlicher Fähig- und Fertig-
keiten“443 und knüpft passgenau an die Gewohnheit der hier genannten Ziel-
gruppe an, verschiedene Medien, auch parallel, zu nutzen. Aufmerksame und 
selbstverantwortliche Lernende sind durch eine Abkehr von rein dozenten-
zentrierten Lehrveranstaltungen eher hervorzurufen444, sodass von einem hö-
heren Lernerfolg durch den Einsatz gaming-basierter Vermittlungsformen 
ausgegangen werden kann. Dennoch darf selbstgesteuertes Lernen nicht un-
vorbereitet sein und den Lernenden sollten entsprechende Voraussetzungen, 
um mit den Lernmaterialien umgehen zu können, eingeräumt werden.445 Ziel-
gruppenspezifische Voraussetzungen begünstigen dies ohnehin.446 Des Wei-
teren bedarf es erklärenden Einführungen zu dargebotenen Tools. Ebenfalls 
positiv darauf wirken sich die aktivierenden Eigenschaften der Spiele(-ele-
mente) in Verbindung mit dem Ansatz zu konkreten Fragestellungen der Le-
bensrealitäten der Zielgruppe aus.447 Für die Vermittlung von Informations-
kompetenz mit dem Ziel des selbstorganisierten Handelns werden als 
Grundlagen Wissen sowie Fähigkeiten benötigt.448 Dieses Wissen kann ins-
besondere durch ‚mobile gaming‘ oder die quizbasierte Abfrage beziehungs-
weise Zusammenfassung vermittelt werden. Der Einsatz mobiler Endgeräte 
vereint in den gezeigten Beispielen Spielelemente mit dem Vorteil, auch au-
ßerhalb der Lernumgebung Klassenzimmer und Hörsaal Lernerfahrungen zu 
machen.449 Werden digitale Spiele im Schulunterricht450 eingesetzt, ist dahin-
gehend eine Kooperation denkbar, dass die spielerisch vermittelten Lernin-
halte von Bibliotheken im Hinblick auf eine fachspezifische Informations-
kompetenz aufgegriffen werden und weitergehende Informationen dazu 
vermittelt werden.451 Der Gaming-Anteil würde also eher im Vorfeld des Bib-
liotheksbesuchs liegen. Fähigkeiten und Fertigkeiten können durch Informa-
tion Literacy Games in komplexerer Weise vermittelt werden, beispielsweise, 
                                                          
443 Belwe und Schutz 2014, S. 116. 
444 Vgl. Belwe und Schutz 2014, S. 121. 
445 Vgl. Reich 2005, S. 24. 
446 Vgl. Klopfer et al. 2009a, S. 4. 
447 Vgl. Drechsler und Siems 2012, S. 200. 
448 Vgl. Erpenbeck und Sauter 2013, S. 32. 
449 Vgl. Pachler 2010, S. 154. 
450 Etwa das Physiklernspiel „Ludwig“, das Energiespiel „Wir ernten was wir säen“ oder 
„Peace Maker“, das den Israel-Palästina-Konflikt thematisiert. 
451 Vgl. Stiftung Digitale Spielekultur 2016. 
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wenn für den Spielfortschritt verschiedene Recherchen oder das richtige Zi-
tieren nötig sind. Dies liefern auch umfängliche Serious Games, die als ge-
schlossene Systeme nicht bloß Spieleelemente aufgreifen, sondern neben ei-
nem storybasierten Rahmen auch eine entsprechende Gestaltung oder eine 
höhere Anzahl an Identifikations- und Interaktionsmerkmalen liefern. Auch 
werden die Chancen gesteigert, dass eine längerfristige Beschäftigung mit 
dem Inhalt stattfindet.452 Für umfassende Gamekonzeptionen sollten Ent-
wicklungen wie Virtual oder Augmented Reality berücksichtigt werden.453 
Van Eck spricht Gamification, als aufstrebendem Zweig im Gefüge des Digi-
tal Game-Based Learning, eine gute Prognose für die Implementierung in der 
Lehre zu, wenn nicht Einzelaspekte wie Leaderboards ohne Kontext fokus-
siert werden.454 Chancen, angelehnt an Kerres, sind die interaktiven Darbie-
tungsformen, die verschiedene Sinne ansprechen, aktivierende Elemente stel-
len Kommunikation, Kollaboration, konkrete Wissensanwendung sowie die 
direkte (Selbst-) Überprüfung mittels Feedback dar.455 Evaluationsmechanis-
men können genutzt werden, wenn die technische Möglichkeit besteht, die 
Ergebnisse einzusehen, wenn es Bewertungsfunktionen (vgl. „Kahoot“) gibt 
oder der Lernfortschritt anhand von Achievements456 abgelesen werden kann. 
Für eine weitere institutionelle Verbreitung gaming-basierter Vermittlungs-
formen sind im Rahmen der Beschaffung, Implementierung, Qualitätssiche-
rung sowie Evaluation, finanzielle, technische, räumliche und personelle Vo-
raussetzungen zu berücksichtigen. So auch die Stellung der Bibliothek in der 
hochschulinternen Infrastruktur oder die Voraussetzungen der Teaching 
Librarians.457 Es kann sinnvoll sein, keine komplexen Serious Games zu ent-
wickeln. Die technischen oder finanziellen Kapazitäten stoßen hier voraus-
sichtlich schnell an ihre Grenzen. Daher empfiehlt Egenfeldt-Nielsen eine 
Orientierung an ‚casual games‘458,  was sich mit den genannten Überlegungen 
zu leicht zu erstellenden Apps deckt. 
                                                          
452 Vgl. Lampert et al. 2009, S. 12. 
453 Vgl. BIU - Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware 2016a. 
454 Vgl. van Eck 2015. 
455 Vgl. Kerres 2001, S. 179ff. 
456 Vgl. Knautz 2013, S. 252. 
457 Eine kontinuierliche Beschäftigung mit dem Thema ist unerlässlich, um eigene Ideen zu 
entwickeln und setzt eine Handlungsbereitschaft voraus. 
458 Vgl. Egenfeldt-Nielsen 2013, S. 152. 
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Neben zahlreichen Chancen sind auch die Herausforderungen gaming-basier-
ter Vermittlungsformen zu betrachten. Die Voraussetzungen institutioneller 
Rahmenbedingungen wurden bereits genannt. Durch zahlreiche Diskussionen 
im Hinblick auf das Gewaltpotenzial von Computerspielen sind allgemeine 
Vorbehalte gegenüber eines solchen Konzepts nicht ausgeschlossen. Es wird 
schwierig, die Vorteile von spielebasiertem Lernen gewinnbringend zu nut-
zen, wenn Vorbehalte seitens der Lehrenden459 oder der Lernenden beste-
hen.460 Grundlegend ist also zunächst eine Überzeugung der Lehrenden. 
Wenn diese die Funktionsweise und Einsatzmöglichkeiten erkennen und auf-
nehmen, wird es wahrscheinlicher sein, dass sie darauf zurückgreifen und 
Testläufe wagen.461 
Die Lernenden profitieren neben der didaktischen Einbettung, auch von der 
Qualität der digitalen Lernspiele. Dass eine entsprechende Gestaltung jedoch 
kosten- und zeitintensiv ist, stellt die vermeintlich größte Herausforderung 
dar. Umfassende Spiele, beispielsweise Serious Games, könnten sich nur auf 
einen Teilbereich der Informationskompetenz oder eine bestimmte Institution 
beziehen, zudem wird bei komplexeren Konzeptionen eine Anpassbarkeit er-
schwert. Das Erleben der Spielsituation ist auch immer ein subjektives Emp-
finden, das vom Vorwissen oder der eigenen Einstellung abhängt462, sodass 
genannte Browsergames unter Umständen nicht die Spiel- und Sehgewohn-
heiten der Zielgruppe ansprechen. Das Spiel als Lernsoftware stellt letztlich 
ein Angebot dar, das von den lernenden Individuen angenommen werden 
kann.463  
Wenn Erpenbeck davon ausgeht, dass selbstgesteuertes und selbstorganisier-
tes Lernen auch in Bildungseinrichtungen immer weiter an Bedeutung ge-
winnt464, muss beachtet werden, dass Gaming-Elemente Schulungsszenarien 
unterstützen oder umrahmen können.465 Aber umfänglichere Angebote, die 
                                                          
459 Vgl. Hauschke und Stabenau 2010, S. 355. 
460 Vgl. Breuer 2010, S. 30. 
461 Vgl. Egenfeldt-Nielsen 2013, S. 155. 
462 Vgl. Jantke 2014, S. 16. 
463 Vgl. Pohlmann und Sleegers 2005. 
464 Vgl. Erpenbeck und Sauter 2013, S. 10. 
465 Ein authentisches Lehrszenario sollte gegeben sein, bei dem die Spiel(-elemente) das di-
daktische Gerüst stützen und dieses nicht händeringend um ein zentrales Spiel konstruiert 
wird. 
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auch auf entsprechenden E-Learning-Plattformen bereitgestellt werden kön-
nen, dennoch in der zukünftigen Entwicklung eine wichtigere Rolle spielen 
sollten. Eine Herausforderung stellt beispielsweise die Komplexität von Seri-
ous Games und die damit verbundene Entwicklung und Implementierung im 
Lernkontext dar.466 Eine einseitige Fokussierung insbesondere auf das Moti-
vationspotential von Gaming(-Elementen), das immer wieder als Beweg-
grund zum Einsatz auftaucht467, kann sich insofern negativ auswirken, als 
dass das Zusammengehen von Form und Inhalt außer Acht gelassen wird. 
Nach Abt ist Motivation für das Lernen erforderlich, aber alleine nicht aus-
reichend.468 Die spielebasierte Vermittlung muss sich mit den gesetzten Lern-
zielen decken. Ein Gefühl von Anbiederung kann sonst seitens der Zielgruppe 
entstehen.469 Die motivationale Wirkung von Computerspielen und Educati-
onal Games entsteht nach Wechselberger vor allem durch designte Spielwel-
ten, in denen die Spieler*innen Kontrolle ausüben können.470 Diese Schein-
welten könnten bei der Vermittlung von Lerninhalten problematisch werden. 
Wechselberger merkt an, dass in der Spielumgebung die ernsten Inhalte eben 
auch nur als Spiel wahrgenommen werden und nicht zielführend verarbeitet 
werden. Die Fokussierung auf das Lernen wiederum kann die Motivation sin-
ken lassen, ebenso ein Wechsel von der Spielwelt zur Realität471. Jedoch wer-
den die Spiele bei entsprechender Einbettung im Schulungsszenario dieser 
Gefahr weniger unterliegen und das Nutzen von Einzelpotenzialen der Spiel-
mechanismen wirkt sich positiv auf die gesamte Lehr-/Lerneinheit aus. 
Für einen weiteren Ausblick ist die Evaluation von gaming-basierten Vermitt-
lungsformen unerlässlich, um dem Kosten-Nutzen-Verhältnis gerecht zu wer-
den und entsprechende Verbesserungen vorzunehmen. Ein Abwägen zu an-
deren Lehrmethoden und Lernumgebungen muss vorgenommen werden.472 
Eine weitergehende Zusammenarbeit mit Entwicklern ist denkbar und emp-
fehlenswert, um ansprechendere Spiele zu entwickeln. Diese könnten auch 
auf einzelne Institutionen oder Fachbereiche zugeschnitten werden und eine 
                                                          
466 Vgl. Göbel 2012, S. 20. 
467 Vgl. exemplarisch Hanghoj und Brund 2011, S. 132. 
468 Vgl. Abt 1971, S. 37. 
469 Vgl. Wechselberger 2009, S. 109. 
470 Vgl. Wechselberger 2009, S. 105ff. 
471 Vgl. Wechselberger 2009, S. 97. 
472 Vgl. Abt 1971, S. 157f. 
 87 
 
noch bessere Zielgruppenorientierung ermöglichen und den Lernerfolg stei-
gern.473 So kann zwischen allgemeiner oder fachbezogener Informationskom-
petenz unterschieden werden. Eine Zusammenarbeit mit hochschuleigenen 
Einrichtungen ist zudem empfehlenswert474 oder die kooperative Entwick-
lung mit Experten, beziehungsweise Vernetzung.475 So sieht Breuer in der 
„Implementierung, d.h. des tatsächlichen Einsatzes digitaler Spiele in diver-
sen Lernsituationen“476 die zentrale Herausforderung, auch im Hinblick auf 
die Erhöhung des Stellenwertes von Digital Game-Based Learning. 
Dennoch sollte auch berücksichtigt werden, dass einige Initiativen im Bereich 
der Information Literacy Games mittlerweile nicht mehr fortgeführt oder ak-
tualisiert werden, was als Abschwächung des Themenkomplexes ausgelegt 
werden kann. Jedoch können auf dieser Basis weitergehende Überlegungen, 
immer auch abhängig von Kapazitäten und Budget, getätigt werden und die 
Chance des Ausprobierens genutzt werden. Im New Horizon Report wurde in 
den vergangenen Jahren ‚educational gaming‘, beziehungsweise game-ba-
siertes Lernen mit dem Zeithorizont von zwei bis drei Jahren als mittelfristi-
ger Trend definiert.477 Somit sollte eine Umsetzung planbar und möglich sein. 
Insbesondere in den letzten zehn Jahren wurde der edukative Einsatz von 
Spielen diskutiert. Als „anhaltende Herausforderung“478 wird die Implemen-
tierung der Lerninhalte in den Spielablauf gesehen. Zudem rücken Aspekte 
der Gamifizierung in den Fokus479, was wiederum den Einsatz von Gaming-
Elementen unterstützt und zeigt, dass sich neue Themenfelder öffnen, die un-
ter Umständen in den Bibliotheken einfacher umgesetzt werden können. 
  
                                                          
473 Die oben genannte Anpassbarkeit muss diesem Konzept jedoch hintenangestellt werden. 
474 Vgl. beispielsweise Spielraum - Medienpädagogik in der digitalen Spielekultur 2016. 
475 Vgl. beispielsweise Spielraum - Medienpädagogik in der digitalen Spielekultur o.J. oder 
die Facebook-Gruppe „games4culture“, die Deeg ins Leben gerufen hat. Sowie der Blog von 
Egenfeldt-Niesen (vgl. Egenfeldt-Nielsen 2017). 
476 Breuer 2010, S. 29. 
477 Vgl. exemplarisch The New Media Consortium und EDUCAUSE Learning Initiative 
2011. 
478 The New Media Consortium und EDUCAUSE Learning Initiative 2012, S. 23. 
479 Vgl. The New Media Consortium und EDUCAUSE Learning Initiative 2014, S. 57. 
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6. Fazit 
Die Informationskompetenzvermittlung als ein zentraler und sich wandelnder 
Aufgabenbereich von Hochschulbibliotheken kann im Hinblick auf verschie-
dene Vermittlungsformen betrachtet werden. Der Bedarf an Informations-
kompetenz für Schüler*innen und Studierende ist weiterhin gegeben, was ein 
Blick auf Bildungsstandards und die sich herausgebildeten Standards der In-
formationskompetenz zeigt. Ausgehend vom Mediennutzungsverhalten der 
Zielgruppe, dem selbstverständlichen, alltäglichen Umgang mit digitalen Me-
dien und Gaming als zentraler Bestandteil der Freizeit, kann man den Einsatz 
gaming-basierter Vermittlungsformen im bibliothekarischen Kontext als an-
gemessene Form ansehen. 
Im Hinblick auf die zentrale Frage der vorliegenden Arbeit: „Wie können 
Schulungsanteile einer Informationskompetenzschulung mit Gaming, bezie-
hungsweise Elementen des Gaming, gestaltet werden?“, ist zunächst festzu-
halten, dass es unterschiedliche Ansätze digitaler Lernspiele gibt und diese 
bedarfsorientiert und unter Berücksichtigung der organisatorischen und in-
haltlichen Rahmenbedingungen einzusetzen sind. Die Disziplinen und An-
sätze digitaler Spiele sind unter Umständen nicht trennscharf voneinander zu 
definieren. Es wird jedoch deutlich, dass komplexe Serious Games, bezie-
hungsweise Information Literacy Games, den Learning Apps, die häufig mit-
tels Autorenwerkzeugen gestaltet werden können, oder Gamification-Kom-
ponenten gegenüberstehen. Nach Abwägen des Kosten-Nutzen-
Verhältnisses, können alle Komponenten zum einen dem Lernprozess allge-
mein zuträglich sein, was die Parallelen von Spiel und Lernen und die den 
Lernprozess unterstützenden Spielaspekte ausgehend von lernpsychologi-
schen Überlegungen zeigen. Zum anderen können die Komponenten auch im 
Rahmen einer Bibliotheksdidaktik eingesetzt werden. Den Bausteinen des 
Bibliotheksdidaktischen Rahmenmodells können jeweilige Komponenten der 
Spiele zugordnet werden. Gerade die Standards der Informationskompetenz 
können Wissensebenen zugeordnet werden, die in der Formulierung von 
Lernzielen Ausdruck finden und schließlich gaming-basiert vermittelt werden 
können. Die aufgeführten Beispiele haben gezeigt, dass die Bereiche der In-
formationskompetenz, gemessen an den Aspekten der Standards, abgebildet 
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und vermittelt werden können, solange eine Zielformulierung zu Grunde 
liegt. Eine entsprechende didaktische Einbettung ist der weitere Schritt. 
Letztendlich ist durch den Einsatz von Gaming in der Informationskompe-
tenzvermittlung die didaktische Abwechslung, Aktivierung und Auflocke-
rung im Lehr-/Lernszenario herauszustellen. Erfahrbare Lernerlebnisse sind 
der Wissenskonstruktion zuträglich. Dies kann durchaus mit Gaming-Ele-
menten erreicht werden, wenn interaktive, kompetitive Tools eingesetzt wer-
den. Ein überprüfbarer Lernerfolg zeigt sich im begleiteten Lernprozess, bei 
dem Kommunikation und Kollaboration zwischen Lernenden und Lehrenden 
stattfinden oder digitale Evaluationsmechanismen eingesetzt werden können. 
So kann ein beidseitiger Mehrwert erzielt und überprüft werden. 
Dennoch auffallend ist, dass einige Entwicklungen und Initiativen eingestellt 
wurden, beziehungsweise online nicht mehr verfügbar sind. Eine Entwick-
lungshochphase von Information Literacy Games, gerade im anglo-amerika-
nischen Raum, ist um das Jahr 2010 zu datieren. Einige der oben genannten 
Beispiele lassen dies aufgrund der Gestaltung erkennen, was wiederum die 
Gefahr birgt, die Zielgruppe insbesondere optisch nicht anzusprechen. Unter 
Umständen ist die Pflege oder gar Weiterentwicklung der Information Lite-
racy Games personell und finanziell in einzelnen Bibliotheken nicht leistbar. 
Aufgrund der Komplexität von Serious Games und dem Mehraufwand einer 
Spielentwicklung im Sinne der genannten Information Literacy Games, soll 
hier der Bereich von Gamification und Apps als Chance für den bibliotheka-
rischen Alltag und die Gestaltung gaming-basierter Informationskompetenz-
vermittlungsformen herausgestellt werden. Die praxisorientierten Beispiele 
haben gezeigt, dass die Erstellung von gaming-beeinflussten Schulungskon-
zepten auch ohne große Hürden umsetzbar ist. Ein Ausprobieren kann bei-
spielsweise mit einer spielerischen Quizkomponente, eingebettet in die bis-
herige Schulung, problemlos umgesetzt werden. Ohne sich gänzlich von 
herkömmlichen Vermittlungsformen abzuwenden oder die Lehrenden zu er-
setzen480, kann ein Mehrwert aus gaming-basierten Vermittlungsformen ge-
zogen werden. Das Vorhandensein zahlreicher Bewegungen im Bereich Di-
gital Game-Based Learning sollte von Bibliotheken angenommen werden. 
                                                          
480 Vgl. Felicia und Egenfeldt-Nielsen 2011, S. 29 oder Michael und Chen 2006, S. 38. 
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Auch „der dbv begrüßt die Absicht der Bundesregierung, sich für einen stär-
keren Einsatz digitaler Medien in der Bildung und im gesamten Lebenslauf 
einzusetzen“481. Gerade wenn die digitalen Lernspiele nicht als Selbstläufer 
eingesetzt werden, ist der Kontakt zu den Lehrenden für einen Austausch oder 
Feedback sehr wertvoll und steigert den Lernerfolg. Als Bindeglied können 
sie den Transfer vom Spiel in die Realität begleiten und Unklarheiten besei-
tigen. Ein weitergehender Schritt kann die Konzipierung eines Information 
Literacy Games sein, unter Berücksichtigung potenzieller Kooperations-
partner. 
Wenn auch aufgezeigte Möglichkeiten der spielebasierten Wissensvermitt-
lung unter Umständen kein „besseres“ Lernen hervorrufen, können dennoch 
deren Chance der interaktiven Darbietung, aktivierender Lernelemente und 
die Anknüpfung an die Lebensrealität der Zielgruppe genutzt werden. Wäh-
rend sich der Bereich der Game Studies rasant weiterentwickelt und sicher 
einige empirisch belegte Zahlen oder längerfristige Studien zum edukativen 
Einsatz fehlen482, sollten dennoch veränderte Lehrszenarien unter Einbezie-
hung von Gaming-Anteilen ausprobiert werden, solange das Informations-
kompetenzangebot der jeweiligen Bibliothek unterstützt wird. 
 
  
                                                          
481 Deutscher Bibliotheksverband 17.12.2014, S. 5. 
482 Vgl. Breuer 2010, S. 27. 
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8. Anhang 
Anhang I: Alphabetische Liste der vorgestellten Beispiele und Werkzeuge 
Actionbound https://de.actionbound.com/ 
Action Zone’s User’s Guide to 
Keyword Challenges 
http://21cif.com/rkitp/curricu-
lum/v1n3/use_flash_applications_v1n3.html  
Bioactive http://cms.uflib.ufl.edu/Portals/games/bioac-
tive/index.html 
Biparcours https://biparcours.de/ 
Citation Tic-Tac-Toe http://www.lib.jmu.edu/tictactoe/ 
Doing Research https://sites.google.com/a/uic.edu/doing-re-
search/  
Encyclopedia Challange Board https://www.quia.com/cb/300570.html 
Gaming Against Plagiarism http://legacy.digitalworlds.ufl.edu/gap/  
Goblin Threat http://www.lycoming.edu/library/instruc-
tion/tutorials/plagiarismGame.aspx 
I’ll get it https://libwebspace.library.cmu.edu/libra-
ries-and-collections/Libraries/etc/  
The Information Literacy Game http://library.uncg.edu/game/ 
It’s alive http://www.lycoming.edu/library/instruc-
tion/tutorials/itsAlive.aspx  
Kahoot https://getkahoot.com/ 
Learning App http://learningapps.org/createApp.php 
Lemontree – Librarygame http://rith.co.uk/projects/librarygame 
Letterheinz http://www.letterheinz.de/ 
Library Craft http://www.uvu.edu/library/librarycraft/ 
Library Hangman https://www.quia.com/hm/181840.html 
Library Scene: Fairfield Edition http://faculty.fairfield.edu/mediacen-
ter/library/scene/index.html 
Lost in Antarctica https://www.medienbildung-blog.tu-braun-
schweig.de/projekte/#modal-774 
Pac Man Quiz https://www.classtools.net/pac/ 
Primary and Secondary Sources https://www.quia.com/rr/107632.html 
Quarantined: Axl Wise and the 
Information Outbreak 
http://www.asu.edu/lib/game/ 
Quizlet https://quizlet.com/ 
Ready Reference – Rags to Ri-
ches 
https://www.quia.com/rr/180044.html 
Secret Agents in the Library http://www.lycoming.edu/library/instruc-
tion/tutorials/secretAgent.aspx 
Within range https://libwebspace.library.cmu.edu/libra-
ries-and-collections/Libraries/etc/ 
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Anhang II: Screenshots ausgewählter Beispiele 
 
Erfolgreicher Abschluss bei „Library Craft“ 
 
Übersicht der Schauplätze in „Quarantined“ 
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Den Spielablauf entscheidende Wahlmöglichkeiten in „Quarntined“ 
 
Szene aus „I’ll get it“, mit Suchanfrage und potenziellen Quellen. 
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Beispiel für die Realisation eines Gruppenpuzzles im App Creator von „Learning App“. 
 
Ausschnitt einer anpassbaren XML-Datei für die Fragen des „Information Literacy Game“ 
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